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| ARVIOINNIN TAVOITTEET,
AINEISTOT JA PERUSONGELMAT

[.1. Arvioinnin tavoitteista

Tdmén arviointi- eli evaluaatiotutkimuksen tarkoituksena on tuottaa
monipuolisen aineiston avulla perusarvio ja -viestit Humanistisen
ammattikorkeakoulun (Humak) kansalaistoimintaa ja nuorisoty6té
koskevan yhteisen opetussuunnitelman (OPS) toimivuudesta, on-
gelmista ja kehittdmisestd. Selvitys koskee Tornion, Haapaveden,
Suolahden, Joensuun ja Lohjan yksikditd. Aineisto koostuu toimija-
haastatteluista ja laajahkoa haastattelututkimusta tdydentévit tutki-
jan osallistumiset Humakin kehittamistilaisuuksiin. Raporttia tiyden-
tavit ja perustelevat intensiivinen Humakin arviointia koordinoivan
ohjausryhmdn ja arviointitutkijan vélinen polemiikki ja sithen liittyvi
tutkijaa innostava oppimisprosessi Humakin kansalaistoiminnan ja
nuorisotyon koulutusohjelman perusteista, kehitysvaiheesta ja arvioin-
nista.

My#s itse arviointianalyysin survey-aineistolla on pyritty keskus-
telun herdttdmiseen ja vastaajien aktivoimiseen. Tami raportti on
OPSin arvioinnin kuvaus ja provokatiivis-kriittinen esitys Humakin
OPS-keskustelun viitekehyksestd ja perusongelmista. Tarkoitukse-
na on vastata kahteen kysymykseen: a) miten Humanistisen am-
mattikorkeakoulun opetussuunnitelmaa on luettu lukuvuonna 2001—
2003; b) mikd on ollut ndiden lukutapojen merkitys? Seki osapuol-
ten provosoiminen etti yhteinen kidytdnnollinen oppimisprosessi ovat
osallistuvan ja kriittisen arvioinnin peruselementteji (Touraine 1981;
Gadamer 1986). Itse lopullinen arviointiraportti voi olla téllaisen op-
pimisprosessin analyysi ja konkreettinen tulos.
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Raportin aluksi kuvaan ja perustelen tutkimuksen perusasetel-
man, ongelmat ja aineistotyypin. Arvioinnin tavoite on hyvin kiytin-
nollinen: OPSin rakenteiden ja OPS-keskustelun provosointi,
OPSin tuominen keskustelun aiheeksi, keskustelun arviointi ja vaih-
toehtojen esiin nostaminen. Tutkimusongelmaa on kuitenkin vaikea
operationalisoida eli havainnollistaa kdytdnnon kautta, koska OPS
on viime vuodet ollut jatkuvan muokkauksen alla. Opiskelijoiden ja
opettajien eri ikdluokat ovat lukeneet ja soveltaneet opetussuunni-
telmaa eri tavoin. Vaihtelua esiintyy myos paikkakunnittain. OPSin
vastaanotto on siis ollut ristiriitainen ja abstrakti teksti on jéttinyt
tilaa eldville ja ristiriitaisille tulkinnoille. Samalla Humanistisessa
ammattikorkeakoulussa on omaksuttu toiminta-ajatus, joka koros-
taa yksilollisid ja kidytdnnollisid polkuja, syvenevin ja refleksiivisen
ammattilaisuuden ajatusta eli oppeja ja késitteitd jatkuvasti kdytin-
toon soveltavaa ja harkitsevaa asennetta. Ndin OPSin lukemisen
tavat ja kdytdnnon merkitys ovat pitkilti riippuvaisia sen toteuttami-
sen tavoista ja ympdristostd. OPSia ei siis voi lukea kuten perintei-
sid Kouluhallituksen (eli nykyisen Opetushallituksen) normeja tai
lukujirjestyksid, vaan se aukeaa eri lukijaryhmien, yksikkojen ja so-
vellusten suuntaan. Tama tekee OPSin analysoinnista hankalan pro-
sessin. Kyse on Humakin toimintavasta ja erilaisista oppimisympé-
ristdistd, joille OPS antaa nimet ja vaihtoehdot. Humakin erilaisten
toimijoiden — opiskelijoiden, opettajien ja verkostoprofessioiden' —
lukutavat, toteuttamistavat (implementaatio) ja kunkin opiskelijan
henkilokohtaisia opintosuunnitelmia muokkaavat kdytannét sisilti-
vit toimijoiden reaaliset itseymmairrykset ja viitekehyksen (frame),
joka ratkaisee OPSin merkityksen.

1. Professio = ammatti, ammattikunta tai asiantuntija-ammatti.



[.2. Tutkimusasetelma

Ohjausryhmén puheenjohtajan Sirpa Terdvéisen kokouskutsu
arvioinnin ohjausryhmén tyon aloittavaan kokoukseen ja sen saate
arvioinnin ldhtékohdista (OPSin toimivuuden ehdot, yksikdiden tyon-
jako ja vastuu, substanssi sekéd ulkoiset odotukset, kvalifikaatiotar-
peet ja vertailuperustat) kertovat selkedsti arvioinnin kiytinnon tar-

peet.

”Opetussuunnitelma-arvioinnin liahtokohdat

Nyt kdynnistettdvin opetussuunnitelma-arvioinnin tarkoituksena on ar-
vioida nykyinen vuoden 2001-2002 opinto-oppaassa julkaistu Humanis-
tisen ammattikorkeakoulun kansalaistoiminnan ja nuorisotyon koulutus-
ohjelma useista ndkokulmista ja etsid perustaa koulutuksen kehittdmis-
tyolle. Tavoitteena on, ettd arviointiprosessin tuotos ja kehittdmisehdo-
tukset uudistavat lukuvuoden 2003-2004 opetussuunnitelman.

Arviointia voidaan ldhestyai toisaalta Humakin sisdisistd opetussuunnitel-
man toimivuuden ehdoista ja toisaalta ulkoisista opetussuunnitelman toi-
mivuuden ehdoista.

Siséisiéi toimivuuden ehtoja ovat opetussuunnitelma sinéinsi, jossa
merkittdvédd on sen rakenne, sisélto, koulutusyksikoiden vilinen tyonjako
teematarjonnassa ja profiloitumisessa sekd opetussuunnitelman johdon-
mukaisuus ja tulevaisuussuuntautuneisuus ammatillisen kasvun ja per-
soonallisen ammattitaidon kehikkona, opiskelijoiden odotukset, palau-
te, valinnat, oppimisympdristot, opiskelijoiden liikkuvuus ja opintojen
eteneminen, opettajien odotukset, palaute, opetuksen ja ohjauksen kiy-
tannot eri koulutusyksikoissd, oppimisympiristot ja arviointi. Humakin
ulkoisia opetussuunnitelman toimivuuden ehtoja ovat tydeléimiin odo-
tukset opetussuunnitelman tuottamasta ammatillisesta osaamisesta, tyo-
elamin kokemukset koulutuksessa olevien opiskelijoiden innovatiivisuu-
desta ja alan uudistavuudesta ja opetussuunnitelman suhde Mikkelin am-
mattikorkeakoulun vastaavaan koulutusohjelmaan seki ldhialojen koulu-
tusohjelmiin (Diak, ammattikorkeakoulujen sosiaaliala ja Tampereen yli-
opiston nuorisotyohon tahtddvia yliopistokoulutus). Liséksi ulkoisia eh-
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™

toja tulee tarkastella myos kansainvilisessd koulutusjérjestelméssa.

Nykyiselle pohjalle rakentuneen koulutusohjelman on lépéissyt tai ldpéi-
semissid ensimmiinen Humakin opiskelija sisddnotto (v. 1998 aloittaneet),
jolle on langennut pioneerin osa. Ndiden kokemusten perusteella on mah-
dollisuus arvioida my6s opetussuunnitelman rakentumisen historiallisia
ehtoja ja tulevaisuuden ennakointikykydé, silld aloittaessaan opinnot opis-
kelijat tdhtddvin 3—4 vuoden pddssi siintdvadn ammatilliseen tulevaisuu-
teen.” (Sirpa Terdviinen, kokouskutsu 15.2.02 Jyviskyldssd pidettdvidn
ensimmaiiseen ohjausryhmin kokoukseen.)

Tédssd kiytdnnollisessd tehtdvinannossa eri ryhmien odotuksista
tulee tutkimusongelma. Tdma viittaa ryhmien lukutapojen lisdksi myos
uudistustarpeisiin eli sithen, millainen olisi parempi ja toimivampi OPS.
Tehtidvdnannon “ulkoiset toimivuuden ehdot” niyttiytyvit “tyoeld-
min odotuksina”. Ne ndkyvit myos silloin, kun Humakia vertail-
laan muihin opetusinstituutioiden toimintoihin. Nimé opetussuunni-
telman kehikot, odotukset ja kehittimisongelmat olen pyrkinyt sel-
vittdmiin sekd arviointitutkimuksen viitekehyksessd, ongelmissa ja
aineistoissa ettd niitd tuottavissa kysymyksenasetteluissa. Erityi-
sen vaikeaa oli motivoida Humakin ulkopuolella tydskentelevii ver-
kostotoimijoita survey-haastatteluun. Taméikin kertoo omalta osal-
taan vellovan, muuttuvan ja soveltavan OPS-keskustelun “sisdédn-
pdinlampidvyydestd”. OPS-keskustelu ei avaudu helposti ulkopuo-
lisille.

Tistd syystd painotan arvioinnissani OPSin kehittamisen ongel-
mia. Tdméa nidkyy myds raportin tyylissd, jota ei kuitenkaan tule hit-
kdhtdd. Vaikka esiin voidaankin nostaa toimivat ja kiitettdvit
OPSiin liittyvit kiytdnnot, arvioinnin todellisessa keskiossd ovat ni-
menomaan OPSin lukutapojen ja toteuttamisen ongelmat. OPSilla
on keskeinen asema Humakin pedagogisessa toiminnassa ja sitéd
luetaan ja ldhestytddn monin tavoin: joku ehké jittidd sen lukematta,
toinen ymmaértdi sen tahallaan tai kokemattomuuttaan erheellisesti
jakolmas taas kayttii sitd tulkinta- ja muokkauspelissdédn kohti pa-
rasta mahdollista oppilas- tai opettajaportfoliota. Toisaalta OPSia
voidaan kdyttdd kulttuuriseen johtamiseen, opetuksen silloittamiseen
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tai “punaisena lankana”, jolla opintoja kudotaan yhteen. Sité, onko
OPS onnistunut vai ei, voidaan testata ”tarkasteludimensioiden” avulla
(ks. kuvio 1). Opetusyhteyden ja opetusta koskevien henkildiden ja
-ryhmien toimintanikokulma erottaa ainakin seuraavat tasot (kuvio
perustuu Uusikylédn ja Kansasen klassiseen esitykseen aiheesta, ks.
Uusikyld & Kansanen 1988, 2—-6): OPSin “odotushorisontti” (Ko-
selleck 1979) liittyy suunnittelun visiointivaiheeseen, jolloin asiakir-
jan avulla yritetddn 16ytdd se horisontti, jossa yksityiset opetuksen
intressit ja paikalliset ominaispiirteet ylitetddn. Samalla odotushori-
sontti listaa ideaalisesti timén tavoitteen myotd opetussisillot taval-
la, joka osoittaa niiden perussiséllon ja paikan. Matka téstd ideaali-
sesta muotoilusta realistisiin ja ekonomistisen selkeisiin "virallisiin™
opetussisdltoihin voi olla hyvinkin pitki. Toisaalta kannattaa muis-
taa, ettd ideaalisen ja realistisen ero OPSin valmistelu- tai lukupro-
sessissa jad helposti hiilyviksi, mikéli valmistelu ei ole reflektoivaa,
itsearvioivaa. Humakin tapauksessa erottelun apuna tosin on vuo-
den 2002 Laatukdsikirja.

Ideaalinen, tavoiteltu opetussuunnitelma

I

I
Virallinen, kirjoitettu opetussuunnitelma

I

I
Oppimateriaalien, opetuksen ja erilaisten
oppimisympiristdjen konkretisoima opetus-
suunnitelma

I

I
Oppilaiden kokema, *eldma’ (piilo-)opetus-
suunnitelma; in- ja nonformaali taso, OPSin
innoittamat (eldimin)kokemukset

Kuvio 1: OPSin eri tasot

Ideaalia ja virallista OPSia paremmin sekd opettajat ettid oppilaat
tuntevat opetuksen ja opiskelun kiytdnnon. Ideaalisen ja virallisen
OPSin sijaan opetussisiltdjd ohjaavatkin helposti paikallisten karis-

11
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maattisten opettajien tai tydeldmén kehittimismestareiden “learning
by doing” -performanssit, monisteet ja kalvot. Eldmékerrallisesti
midrittyva “eletty” OPS avautuu tdsméllisemmin eldmékertana ja
koulupdiviékirjana, kertomuksena, jota vain koulun ajan, tilan ja ritu-
aalien kiytdnnot sitovat yhteen. Tasot siis etenevit kirjoitetusta to-
teutuvaan ja elettyyn. Myos Humakin tapauksessa voi puhua piilo-
opetussuunnitelmasta. Kolmasosa toimijavastaajista hyviksyi sel-
visti ajatuksen epdvirallisen ohjelman olemassaolosta. Vastausta voi
tietenkin lukea positiivisesti alleviivaamalla toimijoiden lukuaktiivi-
suutta ja refleksiivisyyttd. Toisaalta yleinen OPS niyttdd joutuneen
teksteineen ja rakennemerkityksineen vaakalaudalle, "katekismusta
emme tarvitse”.?

“Eletty” ja "koettukin” voidaan erotella. ”Koettu™ sisiltdd yksi-
Iokokemuksen (“kokemushorisontti”, Koselleck 1979) tapaiset
”OPS-fibat” ja elimykset huomioidaan tarkastelussa. “Eldmisen”
jaeletyn” ulottuvuus voidaan taas pinnallisella tasolla mieltidi ha-
vainnointina, jossa “kokemuksellinen” ja toiminnallinen taso ja4 saa-
vuttamatta tai ne ohitetaan. (Uusikyld & Kansanen 1988.) Huma-
kin OPS-dokumentin tunnettu ja vuosia kiytdssi ollut kirjoitustapa,
avonaisuus ja OPSin osioiden ja opiskeluympériston valinnaisuus,
sekoittavat nditd ulottuvuuksia ja jattdavit niiden suhteiden pohdin-
nan abstraktiksi ja lukijan aktiivisuuden varaan. Esimerkiksi Mikke-
lin ammattikorkeakoulun kulttuuri- ja nuorisotyon koulutusyksikon

Taulukko 1. Varjo-OPSin toiminta Humakissa

Vastaus (1=ei hyviksy — 5S=hyviksyy tiysin) kysymykseen: OPS on vain idea, sem lukijat luovat
erddnlaisen "varjo-opsin”, itsekkiin, palkitsevan ja elimyksellisen opiskeluyhteison ja tavan.

(+8)

1 2 3 4 5

Vastanneita 5 24 35 28 7

Viitteen jilkeen suluissa oleva tunnusluku on laskettu siten, etti 1=-2, 2=-1, 3=0, 4=+1, 5=+2.

2. Kursivoidut ja lainausmerkeilld muusta tekstistd erotetut lauseet, virkkeet ja pidem-
mit kokonaisuudet ovat suoria lainauksia tdmidn arviointityon taustamateriaalista,
kyselytutkimukseen (survey) osallistuneiden Humakin toimijoiden (opettajat, oppi-
laat, virkailijat) haastatteluista.

12



(MAMK/KNY) OPS (2001, vuosille 2002-2003) on Humakin
OPSia perinteisempi. Se pyrkii sisélto- ja kurssirakenteellaan ku-
vaamaan opiskelun kurssitasoja ja jonkinlaista pedagogisesti perus-
teltua linjaa. Tuonnempana analyysissa tulemme nidkeméén, kuinka
sekd avoin (Humak) ettd hallittu (MAMK:n KNY) malli sisdltavit
omat OPS-kirjoittamisen ja -prosessin hankaluutensa.

Seuraavalla sivulla oleva kuvio (kuvio 2) kertoo yleisesti siiti,
miten arvioinnin tutkimuskohde eli koulutusohjelma ja sen kehitti-
minen kdytdnnossi eldvit, muokkaantuvat ja kontekstualisoituvat.
Mitd ovat OPS-keskustelun pohjaksi hahmotellut sisdiset (opiskeli-
joiden ja opettajien aktiviteetit ja pedagogiset sisdllot, verkostot ja
ryhmiit, temaattiset ja profiloivat sisillot) ja ulkoiset (yhteiskunta,
kansalaistoiminta, nuorisokulttuurit ja tyoeldmad, vertailuinstituutiot
japedagoginen keskustelu) tekijidt? Tutkimusongelman ydin asettuu
kuvion sisédin — miten opiskelijaryhmat lukevat OPSia ja toteuttavat
sitd kdytdnnossd? Mikd on OPSin ohjaava, reaalinen ja Humak-
identiteetin kannalta ainutlaatuinen merkitys? Kuvion muut tahot kon-
tekstualisoivat tutkimusongelmaa ja nekin tulevat aineiston vertai-
lun ja arvioinnin my6ti keskustelun alaisiksi ja tulkituiksi.

l. 3. Empiirinen aineisto ja lahteet:
dokumentit, face-to-face-haastattelut ja
seurantatiimi

Raporttia laatiessani kiytossdni on ollut merkittdvi méird opetus-
suunnitelmamateriaaleja, kehittdmisdokumentteja seki toimintase-
minaarien (epi)virallisia aineistoja ja arvioijan muistiinpanoja (Hu-
makin sekd Lohjan, Joensuun, Suolahden, Tornion ja Nurmijirven
yksikoiden osalta, jotka on keritty erikseen yksikkokdyntien yhtey-
dessd). Samoin olen voinut kiyttid HUMAKPro-virtuaalidokument-
teja ja suurta osaa verkkokursseista, ammattikorkeakoulun ja Hu-
makin kehittdmis- ja arviointidokumentteja, normatiivisia asiakirjoja
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TYOELAMAN,
KANSALAISTOI-
MINNAN JA
VERKOSTOJEN
KVALIFIKAATIO
JA KRIITTIS-
AUTONOMISET
ODOTUKSET

OPISKELIJAN KOKEMUSHORISONTTI,
ALOITTEELLISUUS SEKA SYVENEVA
ASIANTUNTEMUS JA PROFESSIO

t

I PEDAGOGINEN TULKINTA I

TULKINTA

TULKINTA

OPISKELIJARYHMIEN DYNAMIIKKA
JA RAATALOIDYT, SYVENEVAT
OPINTOPOLUT

b

KANSALAISTOI-
MINNAN SEKA
NUORISOTYON
KASITE JA
AUTONOMIA,
VERTAILU-
KOKEMUS
TUTKIMUKSEN,
ALUEEN
AUTONOMISEN
OSAAMISEN JA
MAMKIN KNY:N
SUHTEEN

PEDAGOGINEN TULKINTA I

!

HUMAKIN AUTONOMINEN
PEDAGOGINEN
IDENTITEETTI JA ‘LISA’
SUOMALAISESSA
KOULUTUKSESSA

Kuvio 2. Tutkimusasetelma.
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jaseuraavien Humakin keskeisten toimijoiden ja lehtoreiden henki-
l6haastatteluja:

Sirpa Terdviinen (lukuisia keskustelutapaamisia ja puhe-
linhaastatteluja kevailla 2002)

Reijo Viitanen 4.2.2002

Atso Juote 18.4.2002 ja 30.4.2002

Osmo Lampinen 28.3.2002

Timo Heinola 2.5.2002

Humakin opetussuunnitelman arvioinnin ohjausryhmén promootto-
rina, ideoijana ja puheenjohtajana toimi Sirpa Terdvédinen, joka myo-
hemmin valittiin Humakin alueen koulutusohjelman opetuksen joh-
tavaksi toimihenkiloksi, kansalaistoiminnan ja nuorisotyon koulutus-
ohjelmajohtajaksi. Terdviisen apu arvioinnin ideoinnissa, tematisoin-
nissa ja eteenpdinviemisessi oli huomattavasti ennakkoon oletettua
merkittivampi. Tamai johtuu siitd, ettd Terdvdinen aisti ja artikuloi
selvdsti Humakin pedagogisen kehitysvaiheen saneleman keskus-
telun tarpeen. Tdmi keskustelun tarve ja ajatus pedagogisen kes-
kustelun keskenerdisyydestd on monessa suhteessa otettu vaka-
vasti Humakissa.

Seurantatiimin ensimmaéinen kokous oli Jyvéskyldssa 15.2.2002.
Sen tyotd olivat Terdvéisen ja arvioijatutkija Kari Paakkunaisen
kanssa innokkaasti viitoittamassa Hanna Huuskonen, Pauli Kurik-
ka, Pekka Parviainen, Mikko Vatka ja Leena Viinamiki. Ohjaus-
ryhmiin keskusteluja motivoi ja tihensi myos arviointitutkijan “naii-
vin rehellinen tai tyhm” ajatus tutkijan teesien reilusta esittimises-
td ohjausryhmadlle sekd provokatiivinen retoriikka ja tyotyyli. Vah-
vat ja kitkerdt teesit ja teoreettis-kriittiset (ennakko)tulkinnat poh-
justivat ryhmén poleemisia istuntoja, jolloin keskusteluista muodos-
tui kiitollinen oppiperusta arviointitutkijalle. Tdmén ~opin” uloskir-
joittamisesta arviointiraportissa on pitkélle kyse. Tunnelma ryhmas-
sd oli hyvd. Keskustelu oli aika ajoin kiivastakin, mutta siind kyettiin
nimedméin ja kontekstualisoimaan ajankohtaisia OPSin ongelmia
jauseat osallistujat uskoivat omienkin pedagogisten uskomustensa
muuttuneen keskustelun myota.
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Arvioijalle keskustelut tuottivat muutamia unohtamattomia elé-
myksid —retorinen peli keskustelijoiden ja dialektiikka tutkimuksen,
pedagogian ja eettis-kdytdnnollisten kokemusten vililld toimivat.
Polemiikki vaikutti konkreettisesti muihin aineiston henkil6- ja tee-
mahaastatteluihin sekd survey-lomakkeen muotoon ja (johdattele-
viin) kysymyksiin. Tosin kokoukset eivét aina mobilisoituneet yhta
onnellisesti — seurantaryhmiin kokoonpano muuttui rivakasti tyon
loppupuolella ja Tornion kokouksessa keskityttiinkin haastattelutut-
kimuksen menetelmiongelmiin. Dialogista tuli jankkaavaa ja muu-
tamien keskustelijoiden ja arviointitutkijan vastakkainasettelu tois-
tui.

Kuusi kertaa kokoontuneeseen ohjausryhmiin ovat kuuluneet:

Sirpa Terdvdinen

Pauli Kurikka (Nurmijéarven yksikko)

Mikko Vatka (Lohjan yksikko)

Pekka Parviainen (Joensuun yksikko)

Leena Viinamiki (Tornion yksikkd)

Eila Luoma (Tornion yksikko)

Juha Nikkild (Suolahden yksikko)

Maarit Miettinen (Tornion yksikko, 14snd yhdessi kokouksessa)
Hanna Huuskonen (Haapaveden yksikko)

Anna-Liisa Lidmsid (Haapaveden yksikko)

Jukka Madittd (Joensuun yksikkd, 1dsnéd yhdessi kokouksessa)
Jatta Herranen (Joensuun yksikkd, 1dsnéd yhdessd kokouksessa)

Yksikkokohtaiset opettajien ja opinnoissaan pitkélle ehtineiden opis-
kelijoiden teemahaastattelut on suoritettu seuraavan jirjestyksen
mukaisesti. Kahdesta kolmeen tuntiin kesténeiden dialogien raken-
teen hahmottelussa kiiytettiin apuna haastattelukierroksella editoi-
tua ja kehitettyd teemastruktuuria. Sen pohjalta jirjestetyt keskus-
telut vaihtelivat merkittavisti paikkakunnittain. Haastattelujen kes-
kiossi olivat OPSin reaalimerkitys, sisdllot, ongelmat ja lukutavat
seki paikkakuntakohtaisten erityispiirteiden vertailu ja pohdinta. Tar-
koituksena oli paisti kiinni OPSin lukutapoihin ja reaalisiin merkit-
yksiin ja oppeihin tarkoilla ja aika ajoin provosoivillakin kysymyk-
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senasetteluilla. Parhaimmillaan tdllainen kysymysmalli rikkoi erdis-
sd yksikoissd ennakkoon haastatteluun rakennettua opinahjon ehjaa
imagoa ja toimintatavan esittelyi. Valitun kysymystaktiikan ansios-
ta siis onnistuttiin rikkomaan tyypillisid arviointivierailujen rajoja ja
ennakkoasetelmia. Joensuussa, Torniossa ja Haapavedelld osallis-
tuin teemahaastattelun yhteydessd Humakin valtakunnallisiin semi-
naareihin ja neuvottelupdiviin. Tdma yhdistelma avasi minulle var-
sin jannittdvid vilittomid kokemushorisontteja. Kullakin paikkakun-
nalla teemahaastatteluun osallistui kaksi opettajaa sekid kaksi tai
kolme opiskelijaa:

Kiljava (Nurmijirvi) 30.4.2002 (mukana rehtori Pertti Ranta-
nen)

Haapavesi (Kansainvélinen seminaari) 5.—6.4.2002

Suolahti 4.4.2002

Joensuu 28.5.2002

Tornio (Bestis-Pidivit) 19.-20.8.02

Joutseno (Laatupdivit) 22.-23.4.2002

Erityisesti aineistonkeruussa ja haastatteluissa tuli miettidi Nurmi-
jarven yksikon tilannetta. Nurmijédrvelld OPS oli nimittéin vasta ke-
hitteilld ja siten mitdén kokemuksia OPSin soveltamisesta (eli imple-
mentaatiosta) ei ollut. Nurmijirven OPSin kommentointi jaikin tistd
syystd fragmentaariseksi. Palaan Nurmijirven OPSiin yksikkokohtai-
sessa polemiikissa.

Aineistoa muodostuu johtoryhmien kokousten keskustelupoyta-
kirjoista, johtavien toimihenkildiden ja lehtoreiden haastatteluista ja
yksikkokohtaisista teemahaastatteluista Lisidksi olen tdydentinyt
aineistoa yhdelldtoista (joko puhelimitse tai kasvokkain tehdylld) in-
formantttihaastattelulla. Eri puolilla Suomea sijaitsevista Humanis-
tisista ammattikorkeakouluista perdisin olevista informanteista opis-
kelijoita on viisi ja kuudella informantilla on Humakissa joko tutki-
muksellisesti tai pedagogisesti asema, josta kisin Humakin opetus-
ta on mahdollista arvioida kriittisen etdisyyden padstd. Informant-
tien nimié ei kerrota, silld ilman anonymiteettia informantteja oli vai-
kea saada puhumaan kokemuksistaan ja arvioistaan.
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Kaiken arvioinnissa kdyttdméni aineiston liséksi tunnen jonkin
verran suomalaisen nuorisotyon ja kansalaistoiminnan ympérilld
operoivaa opistomaailmaa ja ammattikorkeakoulun “’kenttdi”: olen
opettanut yliopiston ja avoimen yliopiston lisiiksi vanhalla nuorisoas-
teella (viidessd eri yksikdssi) ja ammattikorkean puolella (intensii-
visemmin Mikkeli, Suolahti, Lohja, Diak, Nurmijirvi, Kauniainen,
Paasikivi-opiston yksikko). Liséksi olen toiminut kansalaistoiminnan
januorisotyon kdytdnnollisessi ja tieteellisessd julkisuudessa (mm.
138 tieteellistd CV-julkaisua) sekd kirjoittanut raportteja ja esseitd
kansainvilisisti kansalaistoiminnasta ja arvioinut saksalaista nuori-
sotyotd ja -pedagogiaa. Talld hetkelld toimin akateemisten tehtdvie-
ni (Nuorisotutkimusverkosto, Helsingin yliopiston yleisen valtio-opin
laitos) ohella tuntiopettajana ja asiantuntijana MAMK:n kulttuuri- ja
nuorisotydn koulutusyksikossd. Tdmai tehtivi tarjoaa minulle tiu-
kan ndkoalan koulutuksen yleisiin ongelmiin sekd henkilokohtaiseen
pedagogiseen reflektioon ja arkituskiin. Toisaalta timén arviointi-
tyon piiriin kuuluvien kaikkien toimijoiden on ollut vilttdmatonta tie-
dostaa tutkijan oma kytkds ammattikorkeakoulumaailmaan. Vaikka
Humakilla ja MAMK:lla onkin yhteisid seki kansallisia ettd kan-
sainvélisid kehittdmishaasteita, ne ovat omilla aloillaan myds tois-
tensa kilpailijoita.

.4. Survey-tutkimus OPSin lukutavoista

Arvioinnissa ldhestyin Humakin toimijoita myos haastattelulomak-
keella, jossa valmiiden ja luokiteltavien vastausvaihtoehtojen lisdksi
oli tilaa myds avoimille vastauksille. Myohemmin aineisto koodattiin
ja analysoitiin SPSS 10 -ohjelmalla. Tdmé antaa aineiston ja sen
analyysin luotettavuudelle tilastolliset perusteet. Kysymyslomakkeet
ldhetin 14dhelld opintojensa valmistumisvaihetta oleville ja juuri val-
mistuneille opiskelijoille, opettajille ja Humak-instituution pedagogiaa
ldhelld oleville henkildille. Erityisesti toivoin, ettd kyselyyn vastaisi-
vat Humakin viljdssé yhteistyoverkostossa tai vertaisasemissa toi-
mivat henkilot eli tutkijat, tuntiopettajat, tyoelimé- ja kansalaistoi-
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mintakontaktit sekd ammattikorkeakoulun nuoriso- ja kansalaistoi-
mintapedagogiaa tuntevat informantit. Tédstd huolimatta erityisesti
viimeksi mainitun ryhméin osalta aineiston kerddminen ei onnistu-
nut. Té4td ongelmaa olen yrittdnyt paikata informanttien henkilhaas-
tatteluilla.

Liahetettyihin 186 kyselylomakkeeseen vastasi vain 86 henkilod
(ks. taulukko 2). Alhaisesta vastausprosentista huolimatta en ldhet-
tanyt uusintavastauspyyntdd. Osin tdméi johtuu siitd, etten halunnut
loukata vastaajien henkildsuojaa, jota olisi jouduttu kontrolloimaan
vastaamattomien listaamiseksi uusintakyselyd varten. Viéristd hen-
kil6- ja osoitetiedoista johtuen posti palautti kahdeksan lomaketta.
Liséksi pari henkil6d sai kaksi paéllekkdistd lomaketta. Kaiken kaik-
kiaan vastausprosentti jdi 49 prosenttiin. Perustellusti voi my®0s olet-
taa, ettd kaikki vadriin osoitteisiin menneet (opiskelija- ja verkosto-
toimija)lomakkeet eivit palautuneet. Heikko vastausaktiivisuus
merkitsee sitd, ettd timén survey-tutkimuksen aineistoa on analy-
soitava varoen ja sen luotettavuutta tulee koetella ja testata surveyn
testikysymysten, muun aineiston ja avovastausten vertailuilla, esi-
merkiksi laskemalla ryhmittelyanalyysin faktorin déripéihin sijoittu-
neiden vastaajien henkilokohtaisia faktoripisteméairid ja vertailemalla
niitd samojen vastaajien avovastauksiin. Téllaisen triangulaarisen

Taulukko 2. Vastaajan taustatiedot.

Sukupuoli (taustatietojen jdlkeen suluissa vastausprosentit):
(1) Nainen 61)
(2) Mies (40)
Vastaajan ika:
(1) alle 24 vuotta (13)
(2) 24-27 vuotta 24)
(3) 28-35 vuotta 24)
(4) 3645 vuotta (19)
(5) 46-55 vuotta (16)
(6) 56 tai vanhempi 4)
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aineiston vertailu ja refleksiivisyys olivat tulkinnassa korvaamatto-
mia. Haastattelun ingressi’ ja vastaajien sosiaalisen kontekstin tie-
dot kertovat aineiston muodostumisen perusseikat.

Naiset ja miehet seki eri yksikkojen edustajat vastasivat kyse-
lyyn “tasajalkaa”. Suhteellisesti aktiivisimpia olivat 28—45 vuoden
ikdryhmaéin kuuluvat vastaajia. Odotetusti Humakin vakituiset opet-
tajat olivat kaikista aktiivisin ryhmé. Vakituiset opettajat vastasivat
opiskelijoita ja muita verkostotoimijoita aktiivisemmin (ks. taulukko
2). Verkostotoimijoita “’kosiskeltiin” ja haastettiin monin eri tavoin
vastaamaan (ks. ingressin antamat vastausten vapausasteet). Eri-
tyisen kiinnostunut olin (haastattelulomakkeen laadintaan ja osoite-
tietojen hankintaan rajoitetusti osallistuneen ohjausryhmén lailla) juuri
verkostotoimijoista, koska oletin olevan strategista ja refleksiivisti
tietoa sekd arvokannanottoja OPSin kdytinnollisestid, tydelimén ja
kolmannen sektorin kehittdmisti koskevasta kokemusmaailmasta.
IIman téllaista tietoa Humakissa kasvava refleksiivinen ammattilai-
suus ei voi saada kelvollista vertailu- ja arviointikontekstia.

Opiskelijoilla ja opettajillahan on arvioinnissa oma jaiviysongel-
mansa: he joutuvat testaamaan omaa aktiivisuuttaan ja tulosvas-
tuullisuuttaan. Verkostotoimijoille 1dhetettiinkin oma saatekirjeensa.
Sen liitteend oli arvioitava Humakin vuosien 2001-2002 opetussuun-
nitelma sekid Humakin ja Nuorisotutkimusverkoston kirjaluettelo, josta
vastaajat saattoivat valita itselleen palkintona tutkimusraportin tai
jonkin teoksen. Silti verkostotoimijoiden aktiviteetti jdi vaisuhkoksi.
Erityisesti kolmas sektori ja jéirjestot joko jaivit kylmiksi tai eivit
tunteneet OPSin siséltojd. Joka neljds vastaajista voidaan sijoittaa
Humak-verkoston piiriin, joten myds sen ddni on kuultavissa sur-
vey-tutkimuksen kautta.

3. Haastattelun ingressi: "Kysymykset: Ympyroi tai ruksaa mielestési oikea ja kor-
rektein vaihtoehto. Muutoin seuraa kysymyskohtaisia ohjeita. Jos et tunne mielestisi
lainkaan tai vain niukasti tai 10ysésti jonkin kysymyksen aihepiirid, voit ohittaa sen
ja jattda vastaamatta. Tdmd tietenkin vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen ja rele-
vanssin rajoihin. Olisikin toivottavaa, ettd kaikki yrittdisivdt vastata — tdtd varten
Humakia etidmmiltd arvioiville vastaajille on toimitettu Humakin voimassaoleva
OPS. Tidhén tutustuminen auttaa vastaamista omien arvojen ja ajatusten pohjalta.
Etddmmailtda Humakin opetusta arvioivat ndkevidt hyvin 'metsidn puilta’ ja heilld
saattaakin olla sopiva kriittinen etédisyys sithen. KIITOS KAIKILLE VASTAAMI-
SESTA.”
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I OPS:IN LUKUTAVAN
ONGELMISTA TUTKIJAN
PROVOSOIVAAN ASENTEESEEN

1.1. Surveyn hankaluudet: kuinka OPSista
ylipadnsa saa keskusteltavan?

Humakin opetussuunnitelman kriittisen etdisyyden péistd tuntevien
vastaajien aktivoiminen oli siis hankalaa. Tdma kuitenkin on jo yksi
tutkimustulos: OPS ei ole laajasti keskusteltavissa, se ei ole tunnettu
ja avoin teksti, jota kommentoitaisiin aktiivisesti. Humakin viime
vuosien “vellovassa” ja dynaamisessa kehityksessd OPS on ollut
muutoksen alaisena. Opiskelijoidenkin on ollut hankalaa pysyi mu-
kana, vaikka OPS onkin ensisijaisesti juuri heille kirjoitettu ”ohjekir-
ja”. Silld on paikkansa humakilaisten arjessa ja opintosuunnittelua
harjoittavien ihmisten kdytdnnoissd, mutta se ei ole tie yhteiskunnal-
lisempaan tai kisitteellisempéin keskusteluun Humakin tavoitteista
tai opiskelusisdlloistd. OPSin kriittiset lukijat ovat myds varuillaan
vastauksissaan. He epdilevit kaikkien opintosiséltdji esittelevien
tekstien ilmavuutta ja todellista vastaavuutta kdytdntoon verrattu-
na. Téllaisesta pohdinnasta etiisilld vastaajilla ei puolestaan ole sys-
temaattista henkilokohtaista kokemusta. Humakissa tulisikin miet-
tid tarkkaan ne foorumit, tekstit ja OPS-asiakirjan muodot (tai osat),
jotka on tarkoitettu laajempaan yhteiskunnalliseen ja kiytinndlliseen
keskusteluun. Arviointitutkimus vahvistaa siti kisitysti, ettd kansa-
laisliikkeiden ja -jirjestdjen, tyoeldméin, palvelutoiminnan ja tutki-
mus- ja selvitystoiminnan puolella Humakin opetussisiltdjd ja tapaa
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ei tunneta riittdvin hyvin. Tima puolestaan vaikeuttaa hedelmallis-
td keskustelua siitd, mihin suuntaan ja miten OPSia tulisi kehitt4a.

Verkostotoimijoiden ja yhteistyokumppaneiden tiedot ja oivalluk-
set Humakin pedagogiasta ovat sirpaleisia, hitdisii ja sosiaalisista
tai ammatillisista tilanteista riippuvia. Koska Humak tavoittelee toi-
minta-ajatuksenaan hyvin joustavaa ja portfolion muotoista tutkin-
tokokonaisuutta, voidaan toki perustellusti kysyd, voiko tillaisen
koulun OPSista ylipdidnsi keskustella tdysin ulkopuolisten kanssa.
Vastaus tihdn kysymykseen onkin aiempia opetussuunnitelmakes-
kusteluita jossittelevampi ja riippuu siité, painotetaanko keskuste-
lussa pedagogista toimintatapaa vai peruspedagogiaa ja siihen liitty-
vid yleissilmiystd kansalaisuuteen ja nuorisotyohon. Humak on kii-
reisessd OPS-polemiikissaan valinnut ensimméiisen vaihtoehdon.
Siten yleinen keskustelu ja perinteiset julkiset polemiikit ja palaute-
kiytdnnot korvautuvat yksityisilld keskusteluilla, “mutu-tiedolla”,
selvitys- ja kyselytiedolla — esimerkiksi tilld arviointity6lld. Mutta
jatkokysymys kuuluukin, voivatko tutkimusselvitykset ja barometrit
tuottaa Humakille sitoutuneita verkostoja ja kdytdnnon kumppanuus-
suhteita? Korvaako tissdkin hyodykeperustainen survey-tieto pe-
rinteisen keskusteludemokratian, palautekdytiannét ja lojaliteetit (vrt.
Pettersson & Wallin 1995; Paakkunainen 1999)?

Vastauspassiivisuuden lisiksi survey-aineiston kerdédmistd hai-
ritsi toinenkin seikka. Laatimani kysymykset noudattivat akateemista
ja provokatiivista perinnettidni. Tdima kysymysten sdvy oli saanut
tukea ohjausryhmén vertaiskeskustelusta. En kuitenkaan riittdvésti
testannut opiskelijoiden kanssa etukiteen titd kysymystaktiikkaa
enkd my0Oskddn ottanut systemaattisesti huomioon kollegojen ja seu-
rantaryhméin popularisointi- ja yksinkertaistamistoiveita. Siten lopul-
liseen lomakkeeseen jii vastaajien kommentoitavaksi vaikeita, k-
sitteellisid ja joidenkin vastaajien mielestd sekd ristiriitaisia ettd vil-
jid arvo- ja viitelauseita. Epdilemittd tami ehdollistaa tulosten lu-
kutapaa, pakottaa triangulaatio-aktiviteetteihin, aineiston evidenssin
lahdekritiikkiin ja sisdiseen sekd muun empiirisen tutkimustiedon
kautta peilaavaan testaamiseen. Provokatiiviset, kisitteelliset ja ar-
vottavat kysymyslauseet eivit kuitenkaan olleet tutkimuksessa mu-
kana sattumalta.
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Néin Humakin toimijat saatiin mukaan arvokeskusteluun ja ky-
symyshorisontteihin, joihin he eivit aiemmissa diplomaattisimmissa
arvioinneissa ja vertaisarvioinnissa seki harmittomammissa baro-
metri- ja ilmapiiriarvioinneissa olleet tottuneet. OPS-keskustelun
vaikeus ja ronsyily osoittavat pian sithen osallistuneelle, ettei OPSin
yhteisti keskustelujulkisuutta, termeji ja arviointikriteerejd ole ole-
massa. Kaikki yksikisitteiset ja suorasukaiset ajatukset yhteismi-
tallisen analyysin tai haastattelututkimuksen tekemisestd perustu-
vatkin naiiviin ajatuksen reilusta informaatiosta ja kommunikaatios-
ta OPSin rakennus- ja keskusteluvilineini. Téllaisessa tilanteessa
provokatiivinen ja OPSin siséltojd sekid maailmakuvaa provosoiva
kysymysretoriikka voi olla perusteltua, tie OPSin lukemisen ytimeen,
reunachtoihin ja rajoihin. Perustelen seuraavaksi hiukan akateemi-
semmin tdtd ratkaisuani, jossa survey-tutkimus on osa hermeneut-
tista tulkintatapaa.

Opiskelijat ja muut vastaajat tarttuivat aktiivisesti mahdollisuu-
teen kommentoida survey-lomaketta. Analyysit ja sipaisut olivat kieh-
tovan persoonakohtaisia, terdvid, usein hyvin perusteltuja ja siten
varsin opettavaisia. Reaktio ja tulkinta-aktiivisuus oli kahtalainen.
Arvostelun ja tutkimustiedon pétevyyden epiilyn lisiksi useat nuo-
ret ja verkostotoimijat kiittividt kysymyksid — ne olivat toiveideni
mukaisesti antaneet tilaa OPSia koskevalle polemiikille ja merkitys-
pohdinnalle.* Seuraavassa esimerkkejd tdstd kahdenlaisesta suh-
teesta kyselyyn:

”Kysely oli hiukan liian pitké liikaa selittelyd, asiat olisi voinut yksinker-
taistaa, joten vastaaminen olisi helpottanut. Kokonaisuus hyva!” (N24—
27,3)° “Liian késitteelliselld tasolla liikkuva kyselylomake. Vaihtoehdot
liian kaukana tosistaan, irrallaan varsinaisesta asiasta osaksi. Monipuoli-
nen lomake; tarkastelee asioita monelta nikokulmalta. Oikeansuuntainen
lahestymistapa — kriittinen, provosoiva” (N36-45, 5). "Jotkut kysymyk-

4. Tekstisséd referoimattomat tutkimuskommentit 16ytyvit raportin lopusta, kirjalli-
suusluettelon lopusta.

5. N ja M viittaavat vastaajan sukupuoleen, seuraava luku ikddn ja viimeiin tunnusluku
edelld olevaan luetteloon vastaajan asemasta Humakin verkostossa. Esimerkiksi timd
vastaaja on 24-27-vuotias nainen, joka on opiskellut Humakissa.
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set oli ilmaistu liian vaikeasti, ns. kansankielti enemmén kehiin!”
(N,alle24,3) ’Opinndytetdiden vaatimusten ristiriitaisuus lopulliseen tu-
lokseen on paradoksaalista. Loppupeleissid opinndytety6llad ei ole mitdén
merkitystd!” (N28-35,12) "Minullakin oli etdisyyteni Humakin taloon
kuten nidyttdd olevan tutkijallakin. On erinomainen juttu, ettd AMK-taloja
tuuletetaan ulkopuolisinkin voimin, muutoinhan niisti tulee ’keskindisen
kehumisen kerhoja’!” (M46-55.6).

|l. 2. Toimintaan sekaantuva ja keskustelua
innovoiva arviointitutkimus: interventioista
OPS-lukijoiden ja kehittgjien
itseymmarrykseen

Olen osallistunut ja osallistun edelld mainituilla aineistoilla, monin
avoimin ja argumentoiduin tavoin (tutkijan interventiot) OPSin tul-
kinta- ja kehittdmistapoja koskevaan keskusteluun ja suunnittelutoi-
mintaan sekid muutosprosessiin. Olen pyrkinyt dialogiin monien kéy-
tannollisten yhteyksieni ja (triangulaarisesti rakennettujen) aineisto-
jeni kautta. Samoin olen omilla kysymyksilldni ja sekaantumisillani
(eli interventioillani) osallistunut ja pyrkinyt rikkomaan tutkijalle
ominaisin tavoin opintosuunnittelun “annettuja’ tai ulkoisen objektii-
visia standardeja ja vaihtoehdottomuutta. Ilman titi osallisuutta ja
tietoa olisi mahdotonta konstruoida OPSin toiminta- ja kehittimis-
ajatuksia ja tarkastella niiden muutosta toimintaprosessin aikana.
Téten olen pyrkinyt voittamaan kansallisia arviointikierroksia ja au-
ditiokdytintdjd usein vaivaamat asetelmallisuudet. Niissi tarkaste-
luprosesseissa kontaktit instituutioihin ja niiden toimijoihin seké tu-
loksellisuuteen ovat yleensi rakentuneet ennakkoon tiedossa olevin
muodoin, virallisten toimijoiden kesken ja koko toiminnan paimai-
rind on ollut instituutioiden virallisten asemien ja kehitysvaiheiden
legitimaatio.
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“Kontrollihenkilot” puhuvat ja tulkitsevat toimiaan virallisina toi-
mijoina, julkisesti. Kertoja-minini on jonkinlainen "instituutio-mind”
tai “instituutio-me”. T4lloin aineisto on usein sangen diplomaattista
japoliittisen kontrafinaalista, jolloin informanttien puheella on jokin
keskustelussa julkilausumaton tavoite (esimerkiksi instituution toi-
milupa). Tamékiin arviointi ei voi aina vélttda dialogin retorisuutta,
keskustelijat eivét kdy l4pi harmitonta ja rehellisti tai tdydellisen
kommunikatiivista tiedonvaihtovuorovaikutusta, mutta erilaiset ai-
neistotyypit (triangulaatio) ja tutkijan provokatorinen asenne saatta-
vat arvioinnin diplomaattista asetelmaa paremmin “liikauttaa” tut-
kittavia. Osallistuva ote onnistuu, jos sekd tutkija ettd tutkittavat tu-
levat projektin aikana “liikautetuiksi” ja “vaikutetuiksi’ toistensa
kielipeleistd késin.

Arvioinnin poliittisuus ja ammattikorkean opetuksen kadytinto-
keskeisyys ja tydelimisuuntautuneisuus tunnistetaan ja tunnuste-
taan Humakin johtoty6td myd6ten. Humakin rehtorina toiminut Osmo
Lampinenkin (2002) suosittelee systemaattisen ammattikorkeakoulu-
jen arvioinnin kohdistamista juuri koulutusohjelmaan, ldhelle
OPSeja. Niin erot yliopistoihin piirtyisivat tarkemmin. Koulutuksen
relevanssia — sitd, missid “polytekninen” opetus perussatsauksena
poikkeaa tutkimuksellisista yliopistoista — voidaan Lampisen mu-
kaan parhaiten seurata arvioimalla nimenomaan koulutusohjelmien
tasoa ja suuntautuneisuutta. Yliopistot ovat veristisen periaatteen
mukaisesti perustutkimussuuntautuneita eli uteliaisuussuuntautu-
neita, kun taas ammattikorkeakoulut ovat instrumentaalisempia ja
sovellussuuntautuneita. Tami tarkoittanee sekd tiedonkdsitystd
ettd opetusta. Mutta Lampinen muistuttaa, ettd

”(...) arviointijarjestelmin rakentaminen on tasapainoilua erilaisten nako-
kulmien, siséisen ja ulkoisen arvioinnin, ohjelma- ja institutionaalisen arvi-
oinnin ja erinomaisuutta (excellence) ja sovellettavuutta painottavien laa-
tukisitysten vélillda. Ammattikorkeakoulujen arvioinnin tulisi asettua tés-
sd maastossa yliopistoja voimallisemmin ulkoisen arvioinnin, yhteiskun-

6. Niistd termeistd ks. Gadamer 1986.
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nallisen relevanssin ja ohjelmapohjaisen nikokulman puolelle. Arvioinnis-
ta tulisi kehittdd ammattikorkeakouluja tydeldmiin ja yhteiskuntaan sito-
va tekiji eikd elitistinen, suljetun ryhmin harrastus, jollaiseksi se yliopis-
tomaailmassa helposti muuttuu.” (Lampinen 2002, 10.)

Yhteiskunnan tai Humakin eri toimijoiden “’vaikutusta” OPSin muo-
toutumiseen tai OPSin “vaikutusta” lukijoihinsa ei voida tavoittaa
pelkistiin loogisesti tai laskennallisesti kovilla vertailuaineistoilla tai
kausaalisesti, mittaamalla toimenpiteiden vaikutusta tuloksiin.
OPSin muotoutumista ei voi my9dskédédn prosessuaalistaa tai ndhda
opintosuunnittelun ”systeemind”, yhteismitallisesti muokkaantuva-
na “outputina” kaikkien osallisten hallinnassa olevan informaation
ja reilun kommunikaation tai “inputin” pohjalta. OPS on epidsym-
metrisen ja epdreilun merkitys- ja valtakamppailun kohde ja areena.
(Palonen 1993.) Eiki edes OPSin julkistaminen kiinnitd sen merki-
tyksid. Se on jatkuvan tulkinta- ja sovelluskamppailun kohteena.’
OPSista riittdi kaikille — tutkijoista ja eksegeetikoista opiskelijaan ja
mainostajaan.

11.3. Tutkijan roolit vastaajien puheen edessa
ja takana?

Projekti-intervention, -haastatteluiden ja provosoinnin kohteena ole-
via ihmisid ei tule ndhdé vain yhteiskunnallisten rakenteiden kohtei-
na, tulosvastuullisina Humakin sisdisini suorittajina, tydnjakoon so-
peutuvina tai sithen valmistuvina opiskelijoina. Tdmi koskee yhta
lailla toimintatutkimusta kuin kovien menetelmien syy—seuraus-suh-
teiden analyysiakin. Opiskelijatkin ovat monissa suhteissa subjekte-
Ja, jotka itse méadrittelevét toisintulkintojaan OPSista”, epévirallisia
ohjelmia ja piilo-opetussuunnitelmiaan. Silti kova data ja tulkinta —

7. OPSin kiinnittiméttomyyttd voi verrata normin tai lain implementaatioon hallin-
non tutkimuksessa, “policyyn” eli reaaliseen vaikutukseen valtio-opissa tai kanoni-
sen tekstin applikaatioon hermeneutiikassa.
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jopa “’voutimaiset”® ekonomiset pohdinnat kuuluvat timén arvioin-
nin piiriin. OPSin hahmottaman tutkinnon suorittaminen on normi, joka
vaatii tietyn ekonomismin ja realismin. Kyse on OPSin realistisista tul-
kintavaroista ja ympir6ivin maailman hahmottamisen tavoista, ei ensi-
sijaisesti maailman muuttamisesta.

Toisaalta arvioinnissa on viltettdvid “enkelin” tai ”4didin” rooleja.
Nailld rooleilla viitataan evaluaattoreiden ja miksei laajemminkin
nuorisopoliittisten ja -pedagogistenkin toimijoiden yksisilméiisiin tai
harmittomiin opiskelijoiden ymmaértimis- ja saattelutapoihin tai ”pu-
naisen turvallisen opiskelulangan” kutomisvietteihin.” Tall6in arvioin-
nissa ollaan sokeita ja naiiveja nuorten oman kdyttdytymisen, ope-
tusta ja sen resurssointia koskevan ”valituksen” ja retoriikan edes-
sd. Samalla arvioija, opettajat ja muut verkostotoimijat voivat ikuis-
taa ja yliarvioida omia ’jeesuksellisia” ja altruistisia toimiaan ja ni-
kemyksiéén, sokeutua niistd ja ndhdi ne ainutkertaisen korvaamat-
tomina. Pedagogian ja valistuksen ammateissa piilee oma “parem-
min tietimisen” tai “muiden edessd tietdmisen” traditio, jossa ei
aina tunnisteta vaihtoehtoja tai omaa auktoriteettia vaan ymmérre-
tddn ja tiedetdén asiat ja suhteet luonnollisin tavoin, orgaanisesti.
Tietoa ei aina tuoda mitenkéin legitimoitavaksi, dialogisen auktori-
teetin kirkkaaseen valoon. Arvioinnin tuleekin osoittaa oma ainut-
kertaisuutensa omalla julkisuudellaan ja johdonmukaisuudellaan sekd
niin ylittdd muiden toimijoiden ja varsinkin institutionaalisten “’toi-
mitsijoiden’ horisontti.

My®6s nuorten OPSiin liittyvit reaktiot, arviot ja puhetavat kerto-
vat rooleista ja retoriikasta: ne ovat usein jalkiviisaita ja taitavia,
“ongelmalliseen elimintilanteeseen palauttavia”, jopa itkettdvin
kosiskelevia tai omia ratkaisuja parhain péin selittdvid. Nuoret myos
tarvitsevat timén retorisen arsenaalinsa, aivan kuten abstrakteja
utopioitakin, selviytymisstrategioissaan ja identiteettityossédin. Esi-
merkiksi opetuksen panettelu tai kritisointi epdkiytidnnolliseksi ja
teoreettiseksi menetelmipuuroksi on suosittu tapa piilottaa oma ni-

8. Téstd termistd ks. Paakkunainen 1999.
9. Niistd rooleista ks. myos Paakkunainen 1999.
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kemyksen puute ja helppohintaiset odotukset “temppuvalikoimas-
ta”. Humakin identiteettity0 saattaa sisdltdd oman erityisen mieli-
kuvituksensa, koska joustavalta, yksilolliseltd ja kdytintdon orien-
toituneelta OPSilta puuttuvat selkeit ja koulutodistusparadigman
mukaiset standardit.

Mutta myds nuorten “ddnten” suhteen tulee olla varovainen;
tutkimuksessa niitikédén ei voi ottaa annettuina tai "aitoina” totuuk-
sina. Pikemminkin niihin on suhtauduttava korrekteina tietoina nuor-
ten omista joskus itse itsedin toteuttavista projektioista. Faktoja ja
tietoutta nuorista ei voi tuoda pelkéstiin heidén ulkopuoleltaan (so-
siaalidata tai havainnot) tai vain heitd uskollisesti kuunnellen. Arvi-
ointitutkijan ja (sosiaalisen) pedagogiikan roolin tuleekin olla moni-
puolinen, ikédédn kuin skitsofreeninen” (Paakkunainen 1999): risti-
riitainen toimijaidentiteetti, jossa yhdistyvit taustan ja aina “ennak-
koluuloisen” tiedon ymmarrys (diti), avoimeen tulevaisuuteen liitty-
vi ohjaaminen tai sen avaaminen (saattava enkeli), toimenpideko-
konaisuuden kontrolli (ekonomistista realismia vartioiva vouti) ja
pelkddmaton OPSin kohentamispyrkimys ja -interventio (ulkopuo-
lelta eldaméiin sekaantuva ja yli horisontin katsova ja tietdva evaluaat-
tori-demoni).

Tutkijat ja muut toimijat litkkuvat koko ajan omien ja nuorten
kokemusten toisiaan testaavassa dialogissa, jota kunkin késitteelli-
nen ja kokemusperdinen tietous ja data osaltaan ohjaavat. Toimin-
ta-ajatukset (itseymmdrrys) ja muutos hahmottuvat lopulta dialogi-
sissa kdytidnnoissd. Niissi tutkija oppii vaihe vaiheelta koettelemaan
OPSin ja lukutapojen ratkaisuja seki esittiméédn tarkempia ja sel-
vempid kysymyksid OPSia kirjoittaville ja sitid lukeville yksildille ja
ryhmille. Vihitellen tutkija oppii puhuttelemaan heitd vakavasti (vrt.
Gadamer 1986; Burke 1969).'°

Téstid syystd kovat tilasto-, ilmapiiri- ja haastatteluaineistot seki
niiden havainnoiman muutoksen seuraaminen ja vertailu voivat muo-
dostaa vain tutkimuksen kovan selvitysvaiheen ja helposti” ndhti-

10. Ks. tdhidn liittyen loistavaa kansallista arviointia teoksesta Heiskanen (1995).
Heiskanen on koko tutkijanuransa pyrkinyt kulkemaan toisaalta teorian kisitteiden
ja toisaalta kdytdnnon “vilissd”.
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vien tulosten tulkinnan vaiheen. Niiden rinnalle tarvitaan laadullisia
aineistoja (omia kokemuksia ldsndolosta, ideoinnista ja muutosesi-
tyksistd; eri toimijoihin kohdistuvia avoimia, dialogisia ja teemahaas-
tatteluja sekéd kaikkien olemassa olevien dokumenttien analyysia ja
vertailua). Lisédksi tarvitaan arvioinnin viemisti toimintatutkimuk-
sen suuntaan. Télloin tutkijakin pyrkii kehittdmiin projekteja ja sa-
malla tuottamaan niisti tietoa. Myos tutkijalla on motivaatiota sosiaa-
listen ja OPSin kehittimisongelmien ratkaisemiseksi. Tdssd nimen-
omaisessa tutkimuksessa voitaneen turvautua tutkijan osalta inter-
ventiometodiikan késitteeseen (Touraine 1981). Se viittaa tutkijan
osallistumistapaan, joka ei ole muodollisesti tai institutionaalisesti
vahva, mutta perustuu tutkijan tuottamaan inspiroivaan materiaaliin,
vaihtoehtoiseen tulkintaan ja (hermeneuttisesti miellettyyn) provo-
sointiin.

I.4. Hedelmallinen viittely toimialueesta
(nuoriso, kansalaisuus), tuloksista ja niiden
taustasta

Keskustelussa syntyvét konfrontaatiot pakottavat osalliset toimin-
ta- ja haastattelutilanteissa eksplikoimaan omat kannanottonsa ja
linjansa, itse asiassa omat yhteiskunnalliset Idhtokohtansa. Niin jo-
kainen kehittdd omaa ajatustaan ja menetelmiéddn. Tdmé argument-
tien eksplikointi on ollut OPS-projektissa sangen avointa ja valtti-
métontd: olen arviointitutkijana ollut mukana useissa tilanteissa, joissa
koko hankkeen olemassaolo, perusresurssit ja tulevaisuus ovat ol-
leet vaakalaudalla ja tilanne on pakottanut keskeiset Humakin p&ét-
tdjit ja "OPSin vastuulliset kantajat” hyvin argumentoituun keskus-
teluun. Niitd “puhdistavia tilanteita” ovat olleet muun muassa toi-
miluvan ratkaisutilanne ja kritiikki valtakunnallisen ja joskus paikal-
lisenkin OPSin tarpeellisuutta kohtaan. Samoin OPSin ja pedago-
gian vaikutuksia koskevat keskustelut ovat joskus olleet polarisoi-
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via, jolloin "tuloksen” merkityksid on kddnnelty vastakohtien ja ar-
vovastinparien kautta.

OPS-aineisto ja keskustelu OPSista on tosiaankin "vellovaa” eikd
tamd attribuutti ole mitddn pahansuopuutta OPSin kehittijien suun-
taan. Kyse ei ole vain asiakirjan abstraktiudesta, sovellettavuuden
pakosta tai opiskelujaksojen nimien kautta tapahtuvasta melko ohues-
ta opintosisiltdjen listaamisvaikeudesta. Kyse on myos kansalaisyh-
teiskunnasta ja nuorten elaménhallinnan vilineiden modernisaatios-
ta, muodinmukaisuuden osoittamisesta ja monimutkaisten sekid ham-
mentédvien yhteiskunnallisten ongelmien muokkaamisesta (redusoin-
nista) hallittaviksi. Nim4 toimet tosin voivat jiddad “epitoivoisiksi”
yrityksiksi, nuorisoprojektien ja -pedagogian ratkaisujen ja arvioin-
nin puolusteluksi tai jdlkiviisaudeksi ja -rationalisoinniksi.' Julkinen
sektori ja sen kansalaisosallisuutta (esim. sosiaali- ja terveysminis-
teri0) ja nuoria (esim. opetusministerio) koskeva kulttuuri- ja sosi-
aality0 eri alueilla on myos legitimiteettikriisissé, se joutuu uudistuk-
silla ja symbolisella uusintamisellaan vakuuttamaan kerta toisensa
jilkeen oman tarpeellisuutensa. Myos tdsséd verkostotydmuodot, tyol-
listdmis- ja eldaménhallintamallit ovat keskidssd — niiden menetelmi-
kamppailusta, pedagogiasta ja evaluaatiosta puhumattakaan (vrt.
March & Olsen 1989; Paakkunainen 1999).

Legitimiteettikriisi voidaan nihdd myos kriisioppimisena, jonkin-
laisena riskiyhteiskunnan vilttamittoméni ja jatkuvana harkintana
eli refleksiivisyyteni. Nuoriso- ja kansalaistyon toimijat ja pedago-
git joutuvat koko ajan testaamaan tyomuotojaan ja rddtdloiméidn
suhteensa aktiiviseen kansalaiseen ja nuoreen (vrt. Beck 1993).
Suomessakin puhutaan jo yleisesti jilkimodernin yhteiskunnan ref-
leksiivisesti sosiaalipolitiikasta. Sodanjélkeisen kasvukauden (1945—
1980) oloissa kehittyneet superideologiat (kasvu, hyvinvoinnin ja tasa-
arvon laajentaminen yhteiskuntaan, demokratia) eivit endi toimi, ja
sosiaalityonkin on uusien ongelmakontekstien ddrelld harkittava uu-
delleen ja uudelleen tydbmuotonsa ja ndin legitimoitava itsensi. Hyvi

11. Kiehtova problematisointi tdstd teemasta 10ytyy teoksesta Aelbaek 1997, 387-
89.
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esimerkki tédllaisesta on vuonna 2002 hyviksytty kansallinen huu-
mepoliittinen mietintd. Tdssd mietinndssé luovutaan yleisestd kan-
sallisesta linjasta ja huumetyoti eriytetiin keski-luokkaisiin ja toi-
saalta perinteisen syrjdytyneisiin olosuhteisiin. Ndissd oloissa peda-
gogia ei voi olla perdssdjuoksija, vaan sen on rakennettava positiivi-
nen, aktiivinen ja refleksiivinen OPS. Vain ndin voidaan tdhdéta le-
gitimiteettiongelmien ja sosiaalivaltion kustannuskriisin atheuttaman
horisontin yli.

Humak ei ole ongelmineen yksin. Koulutus- ja yliopistopolitii-
kassa nuorisotyon ja -politiikan identiteetti, asema ja suhde kasva-
tusoppeihin ja -tieteeseen seki yhteiskuntatieteisiin ovat olleet koko
sodanjélkeisen ajan avonaisia, ristiriitaisia ja riippuvaisia nuorisopo-
liittisesta ajan hengestd (Nieminen 1998). Yhteiskunnallisen Kor-
keakoulun (sittemmin Tampereen yliopiston yhteiskuntatieteellinen
tiedekunta) nuorisokasvatusoppi aloitti vuonna 1945 alan ammatilli-
sen ja kdytidnnollisen nuorisotyontekijikoulutuksen korkea-asteella.
Rimpuilu yleisen ja systemaattisen kasvatusopin ja myohemmin
kasvatustieteen suunnassa on ollut jatkuvaa. Kasvatustieteen ase-
ma nuorisotyon ja -politiitkan koulutuksen osana on vaihdellut pouk-
koilevasti ja radikaalisti vuosikymmenten saatossa. Juha Niemisen
(1998) mukaan nuorisotyontekijoiden akateemisessa koulutuksessa
“nuorisokasvatusopin” (1945) ja “kasvatusopin” (1970-1981) peri-
odeja on seurannut kasvatustieteellinen” aikakausi (1981-).

Kasvatusopin muuttuminen vihemmén normatiiviseksi 1980-Iu-
vun taitteessa ei purkanut ongelmaa. Néihtidvasti nuorisokasvatuk-
seen ei ole myOskddn ole saatu riittdvasti resursseja. Ainakaan se ei
ole kyennyt luomaan samanlaista vahvaa identiteettii kuin aikuis-
kasvatus. Kasvatustieteen piirissd nuorisoa ei ole kyetty hahmotta-
maan laaja-alaisena kulttuurisena ja yhteiskunnallisena ilmioni (ks.
esim. Telemdki 1991). My6sk&dn kasvatustieteen konseptin laajen-
taminen ja avoimet monitieteiset tutkinnot eivét ole osoittautuneet
helpoiksi toteuttaa. Nuorisotyontekijikoulutuksessa kasvatustiede on
Niemisen mukaan vuosien kuluessa tieteellistynyt tai ainakin pai-
nottunut tutkimuksen suuntaan, tieteenala on menettinyt oppiaine-
hegemoniansa ja sen taustalla on véijynyt "toisenlaisen (informaali-
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sen ja kdytdnnollisen) kasvatustieteen hahmo™ (Nieminen 1998, 139—
140).

Nuorisotyon tutkinto on hakenut seki paikkaansa etti linjaansa:
hetkeksi se siirrettiin yhteiskuntatieteelliseen tiedekuntaan, tutkin-
non sisdltéd puolestaan on palloteltu” kidytdnnon ammattilaisuuden
jateorian vililld. Tampereen yliopiston tai sen opetusjaoston osana
nuorisotyon tutkinto on myds sidottu milloin sosiaalihuollon, sosiaali-
tyOn, jirjestd- ja tydvoimaopin, milloin nuorisopolitiikan seuraami-
sen ja nuorisotydn menetelméopin tai sosiaalipedagogiikan sisdltoi-
hin.'?

Myos tutkijat voivat ottaa osaa vaikeisiin poliittisiin polemiikkei-
hin nuoriso- ja kansalaistoiminnan paikasta ja asemasta samoin kuin
kéytannollisiin ratkaisuihin ja tulos- ja vaikutuskeskusteluunkin. Osal-
listumisen lisiksi tutkijat voivat yrittd4 niiden tieteellistd analysointia
(Touraine 1981; Holmila 1999). Toiminta ja viittelyn liike tuovat
esiin ryhmén sisdisen dynamiikan, konfliktit ja mielipide-erot, jotka
titen tulevat tutkijan néhtiville. Eri toimijoiden — nuorista tutkijaan
— luomat identiteetit ovat myos seki toimijoiden itsendisyyden ettd
hedelmiillisen keskustelun edellytys. Tdmi toiminnan perusideoita
koskeva tieto tavallaan palautetaan takaisin toiminnan organisaa-
tioon ja sen osapuolille, kehittiméédn organisaation toimintaa.

Tistd syystd OPS-aktiviteetteja on tarkasteltava my0s poliittisi-
na ja kulttuurisina toimijasuhteina. Téll6in kirjoittajilla ja johtop4i-
toksid tekevilld lukijoilla (tutkijan ennakkoluulot ja niiden kehéllinen
muutos mukaan lukien)'® on laskettavissa olevien aktiviteettien ja
optimien lisdksi monia epdvarmoja ja ei-hallinnassa olevia kollektii-
visia arvoja, symboleja sekd myyttejd, joiden eksplikointi ja muutok-
sen pohdinta ovat ldhelld osallistuvan arviointitutkimuksen tehtivid.
Vaikka tdma tulkinnan taso on liian kunnianhimoinen arviointitutki-
mukselle, monet myytit ja annetut koodit tulee huomioida proble-
maattisina viitekehyksind OPSin arvioinnissa. Esimerkkejd néisti

12. Ks. myods Tampereen yliopisto tdnddn -raportit 40/1988, 51/1994 ja 53/1995.

13. Ennakkoluulon ja merkitysten provokatiivisten muutosten positiivisesta ja
hermeneuttisesta merkityksestd ks. Gadamer 1986; Wachterhauser 1986. Tyopajan
omasta kielipelistd ks. Paakkunainen 1996.
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koodeista ja myyteistd ovat suomalainen moderni kommunikaatio-
verkkoyhteiskunta, tulosvastuun pettiméttomyys tai professionaali-
suuden vakavat tulkinnat ja ’suojakilvet” suomalaispolemiikissa.

Erilaiset sosiaaliset viliintulot (eli interventiot) on havaittu te-
hokkaiksi oppimisprosesseiksi kaikkien toimijoiden kannalta. Ne
auttavat tunnistamaan omia ennakkoluuloisuuden muotoja ja tunnis-
tamaan interventioiden ei-toivottuja ja odottamattomia tuloksia, ’kol-
mansia” vaihtoehtoja, synteeseji ja kompromisseja. Jannittdvain
asemaan tdssi raportissa nousevat ne erityiset oppimistavat, joita
erilaisilla OPSin kirjoittaja- ja lukijatyypeilld on sekd oppimis- ja ref-
lektoitumistapojen hyvit ja ongelmalliset “kehit” (esim. lahjakkai-
den nuorten naisten viihtyminen OPSin vapaudessa tai monien nuor-
ten opintojen keskeytys). Ndin my0s tutkimus voi onnistuessaan
tavoittaa “valistuksellisen” mutta myoskin refllektoivan paikan (ks.
Aelbaek 1997, 393-) nuorisopolicyn kansallisessa tiedon, késittei-
den ja kokemuksen varastossa.

OPSin arvioinnin tulkitsevassa tarkastelutavassa kiinnostuksen
kohteena on se, miten opiskelijoiden, vanhempien opettaja-ammat-
tilaisten sekd muiden verkostotoimijoiden OPS-yhteisolliset identi-
teetit sekd opiskelu- ja pedagogista toimintaa ja tavoitteita koskevat
tiedot, kisitykset ja merkitykset jasentyvét ndiden erilaisten yksiloi-
den ja ryhmien eldiméssé (teema-, henkil6 ja informanttihaastatte-
luissa, puheissa, kirjoituksissa ja muissa dokumenteissa kuten ku-
vissa ja muistelussa sekd survey-tutkimuksen avaamissa merkityk-
sissd). T4lloin viitataan niihin identitiivisiin ja tulkinnallisiin kehyk-
siin, joiden puitteissa timi jisentdminen tapahtuu. Kisitteend “tul-
kintakehys” liittyy sosiaalisen konstruktionismin'* liséiksi myos her-
meneuttiseen sekd retoriikkaa ja argumentaatioanalyysia hyodyn-
tavidn tutkimusotteeseen. Hermeneutiikassa tulkintakehyksen 13-
hikisitteitd ovat kehé(llisyys) ja kokemushorisontti. Tulkintakehys
viittaa nithin merkitysrakenteisiin, joiden puitteissa kulttuuriset suh-
teet, opiskelija—opettaja-suhteet, yhteisolliset identiteetit ja eri yksi-
16t ja ryhmat niiden konstituioijina muodostavat itsensd. Nima mer-

14. Klassikoista ks. Goffman 1986.
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kitysrakenteet sisaltdvit kielellisesti vélittyneind erilaisia sitoumuk-
sia sekd retorisia ja argumentatiivisia suostuttelun, vakuuttelun ja
oikeutuksen keinoja."®

15. Erityisesti tulkintaa kuvaavat seuraavat perustekstit: Palonen 1993 sekd herme-
neutiikasta Gadamer 1986; Wachterhauser 1986; Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971;
Burke 1969. Ymmirtdvit menetelmit tarkoittavat tdssd arviointiprojektissa keino-
ja, joilla hankkeen toimijoiden puhetta, haastatteluja ja dokumentteja eritelldédn ja
tulkitaan. OPSia tuottavien ja kuluttavien ryhmien identiteetit, yhteisolliset, pedago-
gisen tyonjaon mukaiset ja sukupolvidialogiset sidokset (Humakin opettajien sisdinen
jako mukaan lukien) sekd eri roolit kansalaisina johtavat menetelmallisesti edelld
esiteltyjen aineistojen lisdksi tekstianalyyttiseen tutkimusotteeseen. Titd puolestaan
tdydennidn haastatteluaineistolla toimijaryhmien miirittelemiseksi ja toimijoiden
viitekehysten tdsmentdmiseksi. Tutkittavien opiskelijoiden ja muiden toimijoiden
avoimet ja haastatteluaineistot ovat laadullisesti tutkimukseni ensisijainen aineisto.
Nidmé aineistot koostuvat osin puhtaaksikirjoitetun haastatteluaineiston lisdksi muis-
ta (epéd)virallisista dokumenteista, kuten haastatteluista, lehdistd, poytikirjoista ja
toiminnan jdljistd ja avainhenkildiden puheista. Keskeinen menetelméni on toimijoi-
den tuottaman puhunnan retoriikan ja argumentaation analysointi. Tdlld menetel-
malld tarkastelen puhujien ja kirjoittajien yleisokisitystd, niiden eetosta sekd vastak-
kainasetteluja ja niitd perusteluja, joilla tekstien “puhujat” vakuuttavat tavoitteidensa
oikeutuksesta. Epivirallisen, sosiaalisen ja ammatillisen oppimisen yhteydet, Huma-
kin vapausasteiden hyviksikédytto ja hallinta, OPSin lukutapojen vaihtoehtoisuus
sekd sukupuoliperustaiset ja sukupolvikohtaiset (opiskelijat, vanhemmat ammattilai-
set ja verkostotoimijat) ndkemykset ovat tulkinnassa mukana. Ldhdekriittisten ja
empiiris-vertailevien kvantitatiivisten aineistojen luokittelun ja vertailun lisdksi tur-
vaudun tyossdni hermeneuttisen tulkinnan, luokittelun ja retoriikan peukalosddntdi-
hin: miten yksil6llinen ja kollektiivinen kielenkdyttd rakentuu toimijoiden omissa
viitekehyksissd ja positioissa (“freimeissd” ja “vastafreimeissd”) — erilaisissa asioissa
ja suhteissa, yhteyksissd ja vastavoimien kohtaamisissa? Miten ja millaisilla repertu-
aareilla toimijat kirjoittavat itseddn sisddn ideologisesti yhteisgjen hyviksyttyyn
maailmaan, tyopajojen ja tyoyhteisdjen sosiaaliseen todellisuuteen, niiden paikkoi-
hin ja alueisiin, ohjelmiin ja kielipeleihin.
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l11.1. Identiteettiongelmat: verkostoitumisen
dynamiikka, yhteiskuntasuhteiden ekspansio
ja institutionaalinen perinne

Humakin kansalaistoiminnan ja nuorisotyon yksikkéjen toiminnassa
on selvdsti kidynnissi kriittisen itseymmaérryksen vaihe. Uusi, aka-
teemisen taustan tai korkeamman tutkinnon suorittanut lehtorisuku-
polvi on integroitumassa mukaan Humakin pedagogiseen johtotyo-
hon. 1990-luvun lopulla Humakin tydorientoituneen toiminta-ajatuk-
sen ja konstruktivistisen kehittimisenvaiheen (eli rohkean opinto-
teemojen kontekstualisoinnin) aloittanut rohkea, pieni ja osittain “tee-
se-itse”’-ideointipiiri, on jadmaissd sivuun. Samaan aikaan kaksi en-
simmadistd opiskelijaikdpolvea valmistuu Humakista.

Nyt, Humakin pééstyd kdyntiin, on tiukkojen ja kiireellisten rat-
kaisujen aika: Humakin yksikkotasoisen OPSin tehtivédnd on kris-
tallisoida niin kiytdnnollisid kuin substantiaalisia ja pedagogisiakin
haasteita. Kansankorkeakoulun opetus on joutunut etsiméiéin uusia
polkuja ja identiteettiiin koulutusyhteiskunnan ja modernien pro-
fessioiden maailmassa, jossa kansanliike-Suomi on menettinyt en-
tistd merkitystiin kansalaisyhteiskunnan valistamis- ja identifikaa-
tion paikkana ja julkisen koulutuksen rinnalla. Nuorten ja varsinkin
ansioituneiden kansalaistoimijoiden rooli ja tarpeidentyydytyskulttuurit
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kaytannollistyvit, markkinoistuvat ja professionaalistuvat. Nuoriso-
ty0 ja sen toimijat eldvit kulttuuristumisen keskelld, ne voivat mii-
ritelld ja joutuvat pdivd pdiviltd enemmidn médritteleméddn oman
paikkansa ja tehtdvidnsi. Samalla myds globalisoituva mediayhteis-
kunta haastaa heiti itserefleksiiviseen tyohon.

Tarpeet Humakin pedagogisen verkoston kokoamiseen ovat tul-
leet kansankorkeakoulujen toiminta-ajatuksen murroksesta. Verkos-
ton kokoamiseen ovat vaikuttaneet aluepoliittisen keskustelun lisdk-
si koulutuspolkujen eloonjddamiskamppailun ja identiteettityon tarve.
Joissakin yksikoissd timé “ihmissuhteita koetellut, hikei ja kyyne-
leitd vaatinut’ hyvistijétto perinteisille kansanliikkeille on yhi sel-
visti kesken, aivan kuten opettajien sukupolvenvaihdoskin. Tami
on jarruttanut ndiden yksikodiden kehittimisvoimaa ja suuntaa. Am-
mattikorkeakoulujen synnyttdmisvaiheessa muodostui poliittisesti ai-
nutlaatuinen ja koulutuspoliittisesti vapaa tila. "Korkea-aste” on tdssi
polemiikissa merkinnyt seki haasteellista kehittamistilaa ettid koulu-
tuksen ja sen tuottaman profession erottautumista keskiasteen ken-
tistid: korkea-asteen perspektiivi on itse asiassa tuonut suunnitte-
luun hienostunutta kulttuuripdiomaa, legitimiteettid. Toisaalta on
haluttu pitdd kiinni korkea-asteen duaalimallista, jossa toisen kiinni-
tyskohdan muodostavat perustutkimuksen ja perinteisen humboldti-
laisen mallin mukaiset yliopistolaitokset.

Eri intressitahojen yhteen kokoaminen on vaatinut institutionaa-
lista kriisioppimista seké oppilaitoskohtaisten ja yhteistoiminnan
markkina-intressitahojen ja yhteiskuntasuhteiden taitavaa artikuloin-
tia. Humakin oppisiséltdjen ja infrastruktuurin alkuvaiheen kritisoin-
ti (ehdollinen lupa, kansainvélinen institutionaalista kehitysti ruotiva
evaluaatioraportti 2001) on antanut selkéinojaa monille kriittisille oi-
valluksille ja pedagogisille oppimistilanteille. Paperinmakuiset suun-
nitelmat ovat saaneet laajempaa sisdltdod. Vaikka resursseja onkin
kyetty haalimaan melkoisesti, keskustelua hallitsevat edelleen kvan-
tifioivat kehittdmistavoitteet. Humakin irrottamista kansankorkea-
koulujen kansanliiketraditiosta seki séitio- ja opettajasidonnaisuuk-
sista on jatkettu monin tavoin. Opettaja- ja asiantuntijavalinnat, luon-
tevat yhteydet nuorisotyon verkostoaloitteisiin ja ratkaisut kansain-
vilisessd oppilasvaihdossa ja tySharjoittelussa ovat avanneet Hu-
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makia ulospdin. Muutamat opiskeluteemat ovat selvésti kehittyneet
japarhaimmillaan opiskeluyksikéilld on jo verkostoammattikorkea-
koulun legitimiteettii. Myos opetuksessa yksikodiden yhteistyo alkaa
toimia eiki ole enéd vain synergiaetujen hahmottelua. Yhteisten tee-
makokonaisuuksien luomisessa on nimetty yhteisid haasteita ja
(verkko)opetuskokonaisuuksia kehitetdédn.

Humakin kansalaistoiminnan ja nuorisotyon koulutusohjelmien
kehittimiseen heijastuvat edelleen muiden opinahjojen ja koulutus-
tasojen ajattelutavat. OPS-kulttuurit ovat nuoria ja epéselvii ja ver-
kosto-ammattikorkeakoulussa eri tahtiin kehittyneitd. Uusi OPS-
rakenne onkin jddnyt kdytdnnoiltddn epédselviksi. Koulutukseen tu-
levat ja kauempaakin OPSia tarkastelevat kohdistavat siihen epi-
realistisia, markkinahenkisid ja muiden oppilaitosperinteiden mukai-
sia odotuksia, aivan kuten ennakkoluuloisia ja perusteettomia aja-
tustottumuksiakin (vrt. Raudaskoski 2000). Titd kehitystd voidaan
verrata Mikkelin ammattikorkeakoulun kulttuuri- ja nuorisotyn yk-
sikkoon (MAMK:n KNY). MAMK:n KNY on onnistunut mairi-
tietoisella itsendistymislinjallaan tekeméin selvin kulttuuris-symbo-
lisen eron kansankorkeakoulun ja keskiasteen perintoonsi, Pauk-
kulan nuoriso-opistoon. Sen sijaan Humakilla on voimakkaasta kon-
struktivistisen ja tydmarkkinaorientoituneen OPSin propagoinnistaan
huolimatta monia yhteistydsdikeitd omiin kansanopistoperinteisiin-
sd. Tatd havaintoa tukevat my0s survey-tutkimuksen vastaajat (ks.
taulukko 3).

Taulukko 3. Humak ja irtiotto kansankorkeakoulun perinteeseen.

Vastaus (1=ei hyviksy — 5=hyviksyy tiysin) kysymykseen: Korkea-asteenopetuksen
sivistyksellisissd jatasovaatimuksissa on ongelmia: vaikka yksikét perustettiin
kansankorkeakoulujen kriisioppimisena, ei pedagogista kipei irtiottoa ole tehty sen enempii
opettajien, opiskelija-asenteiden, muunto-opetuksen kuin omistajasiitididen, ideologisten ja
alueellisten sidostenkaan suhteen. (+51)

1 2 3 4 5
Vastauksia 4 8 23 35 21

Viitteen jilkeen suluissa oleva tunnusluku on laskettu siten, ettd 1=-2, 2=-1, 3=0, 4=+1, 5=+2.
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Humakin identiteettiponnistelut eivit kuitenkaan vield riitd. Itse ver-
kosto-opiskelun infrastruktuurin luominen, pedagogisten resurssien
ja etenemisjdrjestysten uudistaminen ja interaktiivisen vastuullisen
verkostoyhteistyon ja -opiskelun luominen ovat erittdin vaikeita asi-
oita. Se on “verta, hikeid ja kyyneleitd” vaativa prosessi, jossa on
kiytdva ldpi myos opetustraditiosta ja hankalasti madritty vésti pe-
dagogisesta fokuksesta ja tydeldmin tarpeista juontuvia ristiriitoja.
Myds opiskelijoiden ja verkostotoimijoiden sitouttamisessa on on-
gelmia.

Humakin lojaliteetit ja vastuullinen johtamiskulttuuri ovat siis iso-
jen haasteiden edessd. Kansalaistoiminnan ja nuorisotyon méiéritte-
ly sisédltdd myos pedagogisten perinteiden hegemoniakamppailua
(erottautuminen kulttuuripddoman kentilld) seki nédiden alueiden
autonomian ongelmia (markkinoiden liséksi suhde valtioon ja kuntiin
sekd korporaatioihin ja pedagogis-valistukselliseen mérittelyvaltaan).
Erityisesti tyoeldmisuhteet joutuvat tissi kriittisen katseen alle: kes-
tiavitko ne pedagogista silmii?

11.2. Peruskokemus opetuksen ja OPSin
onnistumisesta: yksilo ja valinnan vaikeus

Humakin toimijoiden ja opiskelijoiden kokemus opiskelun valinnai-
suudesta ja avoimuudesta nidkyvit seuraavissa taulukoissa (taulu-
kot 4-8). Midrillisesti opiskelusisélto- ja ympéristdvaihtoehtoja on
yltda kyllin. OPS ja yksikkokohtaiset OPSit lupaavat opiskelijoille val-
taisan méérdn opintopolkuja eri ympéristodisséd luokkahuoneesta it-
sendiseen tydskentelyyn ja projektitoihin. Yksilollisten valintojen pohja
on Humakissa vakka. Télle peruskokemukselle arviointiaineisto ja
haastattelut antavatkin komean tuen ja kehut (ks. varsinkin tauluk-
ko 7). Kyse on kuitenkin toimintatavasta ja -asenteesta, jonka on
koko ajan lunastettava lupauksensa eli legitimoitava toimivuutensa
seki kdytdnnossd ettd substanssissa. Yksilollisen valinnan vastuu
on valtaisa pedagoginen haaste. Vastuullisen valinnan teko ei onnis-
tu yksin ja tdimi on Humakissa viime vuosina tiedostettu.
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Opetuksessa nidkyy “hopsaus” eli painotus henkilokohtaiseen
opetussuunnitelmaan. Laatukésikirja (2002) puhuttelee valintaon-
gelmien kanssa painivaa nuorta “riittdvien” resurssien takaamisen
retoriikalla (retoriikasta ks. Perelman & Olbrechts-Tyteca 1978).
Argumentaatio viittaa asioiden méaédrillisen hallinnan, humanistisen
investoinnin, kalkyyleihin. Kyse on pikemminkin kulttuurin talous-
tieteestd kuin kriittisen sosiologian kulttuuripdiomasta (Bourdieu
1988). Télloin paikannetaan pedagogisia ongelmia, kiithdytetdén nii-
den ratkaisulogiikkaa, muttei oteta kantaa tapoihin, sisdltihin ja pe-
dagogian repertuaareihin, joilla ongelmasta “’saataisiin kiinni”. Tu-
losvastuuretoriikan ja laatuk&sikirjan terminologia on tietenkin ilmaus
Humakin pedagogisen ja menetelmékeskustelun seké koulutusoh-
jelmien sektorijakojen sekavuudesta. Yhdessi on vaikea tehdi ope-
tusongelmia keskusteltavaksi tavalla, jossa puhuttaisiin sisélloisti.

Enemmisté Humakin opiskelijoista ja opettajista kuitenkin epéi-
lee opintotarjottimen toimivuutta. Ideaali- ja virallinen OPS horjah-
televat kiytdnnossd, monilla paikkakunnilla lupaukset pettavit tai
saavat uusia muotoja ja sisiltdjd. ~Tolkku puuttuu”, sanovat muu-
tamat opiskelijat. OPSin perusvaikeus ei liitykédin opintotarjonnan
kdyhyyteen. Opiskelijoiden haastattelut viittaavat pikemminkin tie-
tynlaiseen “’valinnan tuskaan” ja epdvarmuuteen OPSin lupausten
paikkansapitdvyydestd (ks. taulukot 4-7). Joillekin OPSn lukemi-
nen tuottaa jonkinlaista valinnan kuluttajanarsismia muistuttavaa
mielihyvai (kivan” ja mielihyvéperiaatteen ulottuvuus), joillekin taas
OPS ei silloita valintoja tai sen loogisuus on vajaata:

”OPS (...) on parantunut ja monipuolistunut — mutta saako jokainen sel-
vid tarjonnasta ja sisillostd — loogisuutta lisdd!” (M36-45,5) "Sieltd on
kiva seurata mitéd kursseja on mahdollinen suorittaa” (N,alle24,1). OPS
on tyylikds, mutta koska se on uusi perinne, se ei imaise vield opettajia ja
oppilaita mukaansa. Kehittymiseen vaaditaan tiukkaa kuria ja kunnianhi-
moa siséllolti ja toteutukselta” (N24-27,6).

OPSilla on yhteytensi yhteiskunnan ja yhteiskuntasuhteiden yksi-
161listymisilmioon. Monet kriittiset tutkijat puhuvatkin pakkoyksi-
lollisen sukupolven (Hoikkala & Paju 2002) tai hyper-yksilolli-
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Taulukko 4. OPSin valinnaisuus ja opettajataidot.

Hyviksytkd seuraavat viittimit (1=ei hyviksy — 5=hyviksyy tiysin):

1. Monipuolinen opiskelutarjotin toimii hyvin. (-18)
1 2 3 4 5

Vastatauksia 5 28 49 16 2

2. Jaksojen viljyytti ja valinnaisuutta tulisi lisitd. (-45)
1 2 3 4 5
Vastauksia 16 42 18 21 4

3. Laajan opetuskirjon ja yhteiskuntasuhteiden hoitamisen periaatteet ovat jarruttaneet
pedagogian tulevaisuusorientaatiota, vaihtoehtojen ja koulutuspoliittisten nikoalojen luomista.
Esim. syrjdytymis-, seikkailu- ja huumepedagogiat seuraavat hallinnon ajattelua. (+9)

1 2 3 4 5

Vastauksia 6 23 36 26 9

Viitteen jilkeen suluissa oleva tunnusluku on laskettu siten, etti 1=-2, 2=-1, 3=0, 4=+1, 5=+2.

sen asenteen noususta. Tdlloin elamén perustuska saattaakin liittyad
nimellisten eldménvaihtoehtojen runsauteen, ansioitumisen (meritoi-
tumisen) vaikeuteen ja ”valinnan pakkoon”. Tuska seuraa siitd, etti
kunkin tulee osoittaa oma yksilollisyytensd. Humakin opintotarjotin
haastaa meidit tdhidn keskusteluun, vapaan valinnan ja pedagogi-
sen hallinnan vastakkainasetteluun: mistd alkaa ja miten rakentuu
portfolion “itse tehty OPS”?

”Loppujen lopuksi opiskelijan tdytyy osata hakea tietoa liian monesta
lahteestd, jolloin toteutuneesta HOPSista tulee hajanainen ellei ohjaaja
’puutu’ valintoihin” (N46-55,5). "Opetussuunnitelmasta tulisi niakyi sel-
kedmmin yksikoiden profiloituminen vahvuusalueillaan” (M46-55,5).
”Paljon tarjolla, joskin vililld hieman sekavasti luettavissa. Valinnan vai-
keus!” (M24-27,1).

Kaikessa valinnaisuudessaan OPSin pedagoginen ndkemys jdi ha-
taraksi osin siksi, ettd Humakin toimintatapa — yhteiskuntasuhtei-
den ja kiytdnnollisen oppimisen organisointi — painottaa reaalisia ja
trendikkiitid tyboppimisympiristdjd ja menetelmid. Oman pedago-
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gian sisallot, kiytantoon sovellettava kriittinen pddoma, motivaatio
javoima jadvit kehittimatta. OPSin pedagoginen horisontti ei ylitd
riittdvasti tydeldmiin ja muodikkaiden toimijoiden kokemusta vaan
Jjoutuu jalkimmdisten médritteleméksi. Opintojaksojen viljyytti ja va-
linnaisuutta ei tulisikaan lisdtd. Pikemminkin oppisisiltdji ja niiden
kriittistd ja pedagogista joustavuutta, (vaihtoehtoista) konstruktivis-
tista nikemyksellisyyttd ja horisontteja olisi syvennettdvi. Kyse ei
ole vain konstruktivistisen ndkemyksen kirjoittamisesta OPSiin vaan
myds kdytdnnollisimmistd seikoista. Valinnaisuuden “runsauden ja
riittivyyden sarvi” liitetdéin vain Humakin kansalliseen OPSiin. Pai-
kallinen tarjonta, Humakin yksikkojen vélinen opintojaksojen vaihto
jakansainviliset, opintojen vieraskieliset osiot ovat rajallisia tai kiy-
tannossd ne eivit toteudu.

Tdma osoittaa valinnaisuuden pedagogisen syvaulottuvuuden
rajat, jotka nikyvit huutomerkin lailla Humakin OPSin empiirisessi
materiaalissa. Samalla on huomattava, ettd Humakissa paljon poh-
dittu informaatiokonteksti (neuvontapalvelut, ohjaus, paikallinen ja
verkottunut informaatio-, kommunikaatio- ja paiatoksentekoverkos-
to) ei toimi. Useat opiskelijat eivit kyenneet hahmottamaan opinto-
sisdltojiin reaali-informaation puitteissa, vaikka tekniset resurssit
(erityisesti tietotekniset resurssit ja taidot) olivatkin kunnossa. Hu-
mak on pedagogisessa yksikkdyhteistydssidn ja verkkoneuvonnas-
saan jatkuvan taakan kantaja. Se joutuu pohtimaan, kuinka estda
tilanne, jossa koko Humak jadi pedagogisesti etdiseksi. OPSista ja
Humakista tulee tilldin vain “tukirakenne, joka hengittdd ja antaa
tilan erilaisille henkilokohtaisille kdytinnollisille ratkaisuille
(ns. HOPS)” (+32). Hengittdvi tukirakenne on saatava eldamiin ja
humaanit kontaktit toimimaan.

Kriittinen kysymys kuuluukin, “kuinka muodostuu se pedagogi-
nen sisillollinen ja henkilokohtainen yhteys, OPSin lukutapa, joka
saa Humakin aktiivisesti toimimaan ja reflektoimaan?” Polemiikki
liittyy erityisesti sithen, kuinka luokattoman lukion opiskelija jatkaa
opintojaan ammattikorkeakoulussa ja joutuu pedagogisesti provo-
soiduksi ja hiirityksi? Toinen mahdollisuus on jéittdd yhteinen kan-
salaistoiminnan ja nuorisotyon reflektio sivuun ja pitdd yksilolliset
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valintapolut toiminnan johtotdhtend. Kyse on toimijavastausten mu-
kaan my®os siitd, kuinka Humak tulee ”(...) vasta-alkajaa lihelle,
ldmpimdsti — hengittdmddn nuoren niskaan, pohtimaan huma-
nistisesti kansalaisuutta ja nuorisokulttuureja ja vasta sen jdl-
keen tekemddn yhdessd vaikeita opintovalintoja.” Ammattikor-
keakouluissa yhteisen, sisédllollisen ja tavoitteellisen polemiikin tarve
on ilmeinen.

l11.3. MAMK:ssa kysytaan eri asioita kuin
Humakissa

Polemiikki on paitsi tarkedd myos hankalaa. Vaikka Mikkelin am-
mattikorkeakoulun kulttuurin ja nuorisotydon koulutusyksikko
(MAMK/KNY) onkin Humakia pienimuotoisempi, yhden kampuk-
seen piiriin sulkeutuva ja yhteisollisempi, senkin “neuvontapalve-
luissa” ja tavoitteellisessa keskustelussa on yskimisongelmia” (tau-
lukot 5 ja 6). Juuri Humakin toiminta-ajatuksen kristalloitunut ydin,
monipuolisuus, muodostuu tissd ongelmaksi. Opiskelijakokemus
on sukua MAMK:n opiskelijoiden tunteelle, ettei ”opiskeluun liity
tarpeeksi valinnaisuutta”. Humakin ja MAMK:n ongelmat ovatkin

Taulukko S. Informaatio ja tiedot opiskelun perustana.

AMK/YKSIKKO | KYSYMYS KA 2000 KA 2001

Opinnoissa oikeaa suuntaan
HUMAK (KNO) | ohjaavaa neuvontaa on 3.03 (-0.27) 3.05 (-0.15)

riittdvisti saatavilla

ATK-ohjausta on yksikéssini
riitedvisti saatavilla

3.81 (+0.51) | 3.53 (+0.33)

Koulutusohjelmassani
tiedotetaan monipuolisesti

MAMK (KNY) 3.10 (-0.75) | 2.89 (-1.09)

Opiskelun tavoitteet tehddin
opiskelijoille selviksi 3.90 (+0.05) | 3.67 (-0.31)

koulutusohjelmassani

Tunnen opiskeluni tavoitteet 3.70 (-0.15) 3.78 (-0.20)
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Taulukko 6. Humakin ja MAMK:n KNY:n ilmapiirikyselyjen kes-
kiarvovertailun perusta.

AMK/YKSIKKO | KYSYMYS KA 2000 KA 2001

HUMAK (KNO) | Opiskeluilmapiiri 3.30 3.20
kokonaisuutena

MAMK (KNY) Keskiarvo ilmapiirikyselysti 3.85 3.98

usein kédnteisid: Humakin kansallinen valinnan tarjotin muuttuu
MAMK:ssa jonkinlaiseksi vaihtoehtojen niukkuuden kokemukseksi.
Mutta, kuten jatkossa selvidd, kyse on myos erilaisista syventdvin am-
mattilaisuuden ideoista ja opiskelijoiden motivoinnin tavoista.
Tamén raportin vertailut Humakin ja MAMK:n ilmapiirikyselyi-
den vililla (taulukko 6) perustuvat molempien korkeakoulujen kou-
lutusyksikkojen opiskelijoille osoitettuihin ilmapiirikyselyihin vuosina
2000ja2001 (Humakin ja MAMK:n KNY:n arkistot). Tilastollisesti
haastatellut opiskelijaryhmiit eivit edusta kaikkia yksikkdjen opis-
kelijoita. Humakin toisen vuoden tulos oli edustavampi. Parempaa-
kaan vertailutietietoa ei kuitenkaan ole, ja tdmi osaltaan ilmaisee
mydos kyselyiden intensiteetin ja relevanssin rajoja ja ilmapiirikyse-

Taulukko 7. Opintojen valinnaisuus

AMK/YKSIKKO | KYSYMYS KA 2000 KA 2001

Oma koulutusyksikkéni pystyy
HUMAK (KNO) | tarjoamaan minulle riittivisti eri | 3.26 (-0.04) | 3.45 (+0.25)

oppimismenetelmi-vaihtoehtoja

HUMAK pystyy tarjoamaan
minulle riittivisti eri 3.82 (+0.52) | 3.86 (+0.66)
oppimismenetelmi-vaihtoehtoja
HUMAK:in opiskelijoilla on
riittdvit kiytinnon
mahdollisuudet valita opintoja
muista HUMAKin yksikistd
HUMAKissa on tarjolla
riittdvisti vieraskielistd opetusta

3.12 (-0.18) | 3.18 (-0.02)

3.15 (-0.15) | 2.97 (-0.23)

Opiskeluun liittyy riittivisti
valinnaisuutta

MAMK (KNY) 3.20 (-0.65) | 3.74 (-0.24)
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lyiden teettijien tarkoitusperid. Keskiarvot ja poikkeamat niistd pyr-
kivit kuvaamaan muuttujan saamia arvoja suhteessa yksikon omaan
yleiseen ilmapiiriin tarkasteluajankohtina. Humakin keskiarvo on
otettu yleistd ilmapiirid kartoittavasta kysymyksesti, "Minkilainen
on opiskelijailmapiiri kokonaisuutena?’ MAMK:n vertailuluku on
puolestaan kaikkien ilmapiirimuuttujien keskiarvo. Kahden vuoden
vertailutiedot ja niiden sangen looginen symmetria ja muutossuun-
nat sekd ilmapiirikyselytietojen vertaaminen timén raportin ja tee-
mahaastatteluiden seki erityisesti informanttien tietoihin laajenta-
vat paittelyn relevanssia, lisdiivit sen pitevyyttd ja aineiston luo-
tettavuutta. Vaikka luottamusta kuvasteleva perusilmapiiri Huma-
kissa onkin yleisesti ottaen MAMK:a vaatimattomampi, en ole ri-
pustautunut tdhin seikkaan, vaan olen sitonut tulkintaa myos
yleiskeskiarvopoikkeamiin ja muutossuuntiin.

Seuraava taulukko (taulukko 8) viittaa monien muiden viestien
lisdksi siihen, ettd opettajien henkilokohtainen tuki (HOPS-ohjaus)
noteerataan ydinosaamiseksi ja ettd askeleita sen kehittdmisessd,
kdytdnnon investoinnneissa ja lehtoreiden tuntityaikatauluissa ja
vastuissa on tehty. Informantit sanovatkin, ettd “kehittimisen va-
raa jdd varmaan aina”, ”(...) mutta kdytdnnossd hommat eivdt
aina natsaa ja (...) tdmd epdonni ei ole sattumaa vaan johtuu
organisaation, opetuksen sekd vaihtuvan ja epdtasaisen hen-
kilokunnan prakaamisesta”. Vastauksissa ndkyy myos se, ettd
huomattava osa opiskelijoista on jainyt HOPS-kuvioissaan ja peda-
gogiassaan yksin, vaille opettajan tukea, palautetta tai perusopetus-
ta. Téassd Humakilla on "merkittivid kuromista”, siksi “perusta-
vasta pedagogian silloittamisesta ja luottamussuhteesta on kyse!”
Vaikeuksia myos kontekstualisoidaan erityisilli Humak-haasteilla,
fyysisistd etdisyyksisti aina verkkopedagogian kivulloisuuteen. Aika,
opettajaresurssit ja HOPS-voimavarat ovat niukkoja resursseja, joista
kamppaillaan nykyisin osittain “ajautumalla”: ”Kalenteri mdcdirddi
ja (...) jollei pddse mukaan prosessiin, putoaa kelkasta.” Hek-
tinen aikakokemus koskee seki opiskelijoita ettd opettajia.

Opettajat ovat verkottuneen ja polkuopetukseen tdhtiddvin Hu-
makin peruskompetenssi. He saavat my6s kuulla taitonsa ja viliin
kolhiintuneen kunniansa: ”Opettajista on aika ajanut ohi!” (N36—
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Taulukko 8. OPSin valinnaisuus ja opettajataidot.

Hyviksytkd seuraavat viittdmit (1=ei hyviksy — 5=hyviksyy tiysin):

1. Opettajien henkilskohtainen tuki valinnoissa toimii hyvin. (+3)

1 2 3 4 5

Vastatauksia 8 22 36 31 2

2. OPSin kiytinndn toteutus, resurssit ja opettajien taidot tokkivit. (+25)

1 2 3 4 5

Vastauksia 4 19 36 30 11

3. Henkilskohtainen opetussuunnittelu, opettajaohjaus ja ndiden resurssointi ovat onnistuneet

hyvin; oppilaat eivit ole jiineet yksin valintoineen huolimatta koulutuksen
"ylospolkaisuvaiheesta” ja Humakin hajanaisesta verkostoluonteesta. (-28)

1 2 3 4 5

Vastauksia 16 33 29 19 4

Viitteen jilkeen suluissa oleva tunnusluku on laskettu siten, ettd 1=-2, 2=-1, 3=0, 4=+1, 5=+2.

45,6) ”Lehtoreiden pdtevyys ei ole uskottavalla tasolla” (M46—
55,5). "Laadukas ja ammattitaitoinen opetus takaa onnistuneet
opiskeluteemat — opiston ulkopuoliset opettajat, heilld kdyttod
kyseessd olevassa asiassa” (M46-55,5). Monet seikat haastattelu-
aineistossa viittaavat my®ds siihen, ettd vaikka opettajien pedagogista
patevyyttd — joka on "kaiken toimivuuden edellytys” — ei aina tdy-
sin tunnustetakaan, se ei ole Humakin OPSin valinnaisuuden, yksi-
l6llisyyden ja yhteisen suunnittelun ja yhteisollisen kommunikaation
perusongelma (taulukko 8). Vahvimmat ja itsendisimmat opiskelija-
ryhmit voivat Humakissa pedagogisesti suhteellisen hyvin.

Taulukko 9. Opiskelijan itsendisyys ja motivaatio.

AMK/YKSIKKO | KYSYMYS KA 2000 KA 2001
Opiskelijoiden itsendiseen
HUMAK (KNO) | tydskentelyyn on luotu hyvit 3.52 (+0.22) | 3.46 (+0.26))
edellytykset

Opiskelijoiden

opiskelumotivaatio on hyvi

MAMK (KNY) 3.50 (-0.35) | 3.96 (-0.02)

Pyrin tekemiin minulle annetut
tehtivit niin hyvin kuin 3.80 (-0.05) | 3.96 (-0.02)
mahdollista
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l11.4. Opiskelija — valinta — opettaja

Pétevyyden sijaan kyse onkin organisaation ja sisdllollisen pedago-
gisen ajattelun ja ilmapiirin “natsaamisesta’ seki yhteisen motivaa-
tion luomisesta tavalla, joka vetdisi mukaansa télld hetkelld passiivi-
semman kolmanneksen ja osan “joten kuten” -pérjadjistd (10-20
prosenttia). Opettajat tuntuvat hallitsevan alueitaan ja sektoreitaan,
vaikka reflektio menetelmien ja retoristen valintojen kohdalla ei aina
onnistukaan. Sen sijaan opiskelija-arvioinnissa (portfolio ja opinto-
jen numeraalinen ja verbaalinen arviointi) tunnustetaan ongelma-
kohdaksi (taulukko 10): se ei tue opiskelijoiden refleksiivisyytti ja
motivointia. Opiskelija-arviointi koetaan yllittdvéan usein “mykki-
nd” ja epdreiluna. Vaikka tiedimmekin opiskelijoiden esittimén ar-
vostelun usein palautuvan ja supistuvan juuri tdhin “kiukutteluun”,
kannattaa sen ddrelle pysihtyd miettimddn OPSia. Onko arvostelu
“kiukutteluineenkin” kuitenkin oire méarillisen ja suorituspistekes-
keisen ajattelun ja kommunikaation ongelmista. Kertooko se siité,
ettd médrillinen arviointi koetaan ainoaksi keskustelun yhteiseksi
ohjenuoraksi —ja voiko muuta odottaakaan?

Mikkelissd (KNY) luottamus opettajaan ja hinen kompetens-
siinsa on melkoisen luja (ks. taulukot 9 ja 10). Tdmi viittaa my0s
sithen, ettd Humakia yhteisollisempi MAMK ja sen OPS ovat hallit-
tavampia myds konstruktivistisen pedagogisen kehittdmistyon ta-
solla. Opiskelijat ja opettajat tuntevat toisensa, keskiniiset tarpeet
ja kompetenssit ”(...) voivat tarkemmin artikuloitua ja loytdd
yhteiset palapelinsd”. Tdma heijastuu jopa timén tutkimuksen il-
mapiirikyselyissd. MAMK:ssa on kiinnostuttu opiskelijaldhtoisesta
opiskelumotivaatiosta ja “rditiloidyn huolen” kohteena olevasta
valintojen pelitilasta, siit, kuinka opiskelijasta tulee pohtiva subjekti.
MAMK:ssa valinnat eivit useimmiten jadkéaan abstraktisti auki eikd
refleksiivistd valistuksellista ja kurssittavaa pedagogista ajatusta
peldtd. Motivaatiota pendtddn ja sen kehittiminen voidaan asettaa
pohdituksi ja jdsennellyksi sisillolliseksi tavoitteeksi, opettajan asen-
teen ja heidén valintansa olennaiseksi kriteeriksi. Kyse on jonkinlai-
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Taulukko 10. Opetuksen kompetenssi.

AMK/YKSIKKO | KYSYMYS KA 2000 KA 2001

Opettajat hallitsevat opettamansa
aihealueet

HUMAK (KNO) 3.73 (+0.43) | 3.57 (+0.37)

Opettajat osaavat kiytdd
riittdvisti erilaisia oppimista 3.35 (+0.05) | 3.06 (-0.14)
tukevia oppimismenetelmii

Opettaja osaa valita tilanteiden
kannalta tarkoituksen- 3.19 (-0.11) 3.01 (-0.19)

mukaisimmat toimintatavat

Arviointi on selkiinnyttinyt
kiisiFyksiﬁr?i oman opiskelualani 275 (055) | 2.74 (:0.46)
vaatimuksista ja omasta

osaamisestani suhteessa niihin

MAMK (KNY) Saamani opetus on asiantuntevaa | 3.90 (+0.05) | 4.00 (+0.02)

Opetusmenetelmit ovat sopivia
ammattikorkeakoululle

4.10 (+0.25) | 4.22 (+0.24)

sesta pedagogisesta optiikasta — silmamaiiristd, jolla ei valloiteta
maita ja mantuja vaan ldhestytdin empaattisesti opiskelijaa. "Jalat
on oltava maassa, pedagogian ympdrilld toimii kaikki, se rat-
kaisee. (...) emme tarvitse uusia ja mahtavia Teorioita tai EU-
hakemuksia.”

l11.5. Portfolio ja “Connecting People”
brandina: Uusammatillinen kilpi ja mantra?

Varsinkin Humakin valinnaisuutta (kiytannollisyyteen ja tyoelima-
suhteisiin palautuvaa ei-pedagogista toimintatapaa) alleviivaavaan
imagoon liittyvit my6s mainonnan ja symbolisen briandin rakenta-
misen tenhoavat piirteet. "’Human Connections” -toiminta-ajatuk-
sellaan Humak on mukana etukéteismainonnassa ja ammattikor-
keakouluissa hioutuneessa ja sangen vélineellisessid puhetavassa.
Tistd puhetavasta on muodostunut jonkinlainen jatkuvan identiteet-
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tityon mantra ja selviytymistd ja itsetuntoa lujittava ideologia, joka
eldd omaa eldmidnsi. ”(...) Kysyjdlle, joka yrittdd kartoittaa
vliopistojen ja ammattikorkeakoulujen ervoa (...) vapauttavasti
naureskellaan ja palautetaan mieliin ammattikorkeakoulun kdy-
tdnnonldheisyys ja hassulta vaikuttava yliopistoihmisten kir-
jojen pdnttddminen, hiusten halkominen ja kdsitteellinen pyo-
rittely. Tdllaisesta populaarista retoriikasta saattaa muodos-
tua koko julkikuva.” Tdmd vahva puhetapa esiintyi titidkin ra-
porttia laadittaessa. Aluksi puhetapaan tottumattomalle se esiintyi
ikéin kuin hyokynd, sittemmin se alkoi eldi omaa eldimédnsad. TAma
itsetyytyviisyys nikyy sekd Humakin ettd MAMK:n opiskelijoiden
keskuudessa (ks. taulukko 11).

Opiskelijakokemusten osoittama identiteetti ei ole kovinkaan sel-
ked, kun sitd verrataan muihin ammattikorkeakouluihin. Joissain
suhteissa myos yliopisto-opiskelijoiden identiteetti vaikuttaa Huma-
kin opiskelijoita selkedmmailtd. Yleiset ja julkisuudessa toistetut
ammattikorkean attribuutit “kansainvélisyydestd” eivit myoskdin
saa opiskelijavastaajien tdyttd tukea. Siitd kdydadn jatkuvaa bour-

Taulukko 11. Ammattikorkeakoulujen maine opiskelijoiden mie-
lessi ilmapiirikartoitusten mukaan.

AMK/YKSIKKO | KYSYMYS KA 2000 KA 2001

Koulutusyksikkéni on merkittivi
vaikuttaja sijaintialueellaan

HUMAK (KNO) 3.42 (+0.12) | 3.46 (+0.26)

Koulutusyksikélldni on hyvi

maine

3.48 (+0.18) | 3.40 (+0.20)

Yksikkoni on suosittu
opiskelupaikka

HUMAKin amk-tutkinnoilla on
selvipiirteinen asema ja status 2.79 (-0.41) | 2.43 (-0.77)
korkeakoulukentilld

3.33 (+0.03) | 3.20 (0.00)

Yksikkoni ilmapiiri on
kansainvilinen

3.23 (-0.07) | 3.23 (+0.03)

Yksikkdoni on helppo piisti

opiskelemaan

3.46 (+0.16) | 3.54 (+0.34)

Koulutusohjelmallani on hyvi

MAMK (KNY) 4.40 (+0.55) | 4.26 (+0.28)

maine lihiympiristdssiin
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dieulaista “kenttdikamppailua”, mikd saattaa pakottaa toistamaan
oman opinahjon perustoimintatapoja ja palaamaan “jonkinlaiseen
mekaaniseen solidaarisuuteen, missd vahvat keinot pitdvdt ylld
pedagogista yhteisyyttd, ilman ettd kyetddn palaamaan peda-
gogian sisdltoihin ja koulutusajattelun ndkymdttomddn yti-
meen.” ”Laatukdsikirjojen ja itsearviointien kielipeli ei tdstd
mantrasta poikkea, niitd kdaytetddn kilpailuvaltteina™(...). ”Ver-
kostoitumisen ideakin toimii sekd virtuaalisessa ettd yhteistyo-
kuvioiden suhteessa — sielld olo on tdrkedd, ei yhteistyo- tai
tehtdvisubstanssit.” Juuri timi ammattikorkeakoululaisten olemi-
sen tapa, uudenlainen pedagoginen oleminen kidytinnollisyyksineen,
markkinastandardeineen ja muotitiimeineen seki individualistinen
eetos liittyd sithen, on kiinnostava myds valtio-opillisesti ja sosiologi-
sesti: miten sen keskeiset merkitykset muotoutuvat, miti ne merkit-
sevit pedagogisesti ja miten ne 10ytidvét rajansa?

Jatta Herranen on lisensiaattitydssddn (1999, Tiivistelmd ja pai-
tulokset) kartoittanut niit4 institutionaalisen ammattikorkean’ ole-
muksen piirteitd bourdieulaisilla kulttuurisen pelikentén ja distinktion
kisitteilld. Namad piirteet saavat vahvistusta ja tarkennusta tdssikin
tutkimuksessa. Humak on ”(...) universaalin puheen ruumiillistuma;
julkisesti ja virallisesti tuotettu ammattikorkeakoulu muodostaa yh-
den suuren kertomuksen — edistyksen kertomuksen.”

”Suomalaisen ammattikorkeakoulun julkisen ja institutionaalisen olemuk-
sen ja paikan rakentamisessa on ollut kyse samaistumisen ja erottautumi-
sen pakosta. Ammattikorkeakoulun on korkeakouluksi todellistuakseen
omattava tietty midrd korkeakoulumaisia piirteitd. Sen on samaistuttava
yliopistoon, tihdn ammattikorkeakoulun kannalta kollektiiviseksi toisek-
si midrittyvédn entiteettiin (perinteiset akateemiset hyveet, koulutusoh-
jelmat, opinndytetyot, valinnaiset opinnot, luennointi, vieraskielinen ope-
tus, tutkimus-, kehitys- ja julkaisutoiminta, tiydennyskoulutus, avoin
ammattikorkeakouluopetus, kirjastopalvelut, akateeminen henkilokunta).
Tamin uuden instituution tulee merkittavdssd médrin olla myos ei-yli-
opisto, omaleimainen korkeakoulu (tydeldmékiinnitteisyys, ammatillinen
suuntautuminen, yliopistosta poikkeava korkeakoulumaisuus, postmo-
derni organisaatio, uusi opiskelu- ja oppimiskulttuuri, uusi opettaja ja
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opiskelija, kidytdnto-teoria). Samalla sen on pyrittdvi irrottautumaan kes-
ki- ja opistoasteen oppilaitosten koulumaisesta opiskelu- ja oppimiskult-
tuurista. Vaikka ammattikorkeakoulu on virallisesti sijoitettu korkeakoulu-
kentille, kidyddin kentidn sisillé jatkuvaa statustaistelua, jota leimaa puo-
lin ja toisin erottautumispyrkimykset. (...) Ammattikorkeakoulua pide-
tddn suomalaisen kansakunnan kannalta tirkeéna ja tarpeellisena. Sen legi-
timoinnissa on turvauduttu médrittimattomaan uhkaan kiinnittyviin sel-
viytymisen, pelastamisen ja vahvistamisen diskursseihin. Kun yliopistoa
analysoiduissa dokumenteissa rakennetaan perinteisen ja traditioihinsa
sidotun tieteen idealle, konstruoidaan ammattikorkeakoulua ajan vaati-
musten mukaisesti praktiseksi, erityisesti tyo- ja yrityselamin kehittami-
seen suuntautuneeksi. Suomalaisen ammattikorkeakoulun institutionaali-
sen olemuksen rakennusainekset kiinnittyvét vahvasti kansainvilistd kou-
lutusta ja koulutuspoliittista keskustelua hallitseviin teemoihin, kuten
koulutuksen kansainvélistymiseen, ammatillistumiseen, politisoitumiseen,
rationalisaatioon ja yksilollistymiseen sekd modernin ja erityisesti post-
modernin ajan kuvauksiin.” (Herranen 1999.)



IV OPSIN JAKSOT LUENNASSA:
PERUSOPINNOT JA
MENETELMAHUOLET

IV.1. Opintokokonaisuuksista saatu palaute

Taulukon 12 osoittamat erot toimijoiden opintojaksojen arvottami-
sessa (jaksojen edessd niiden OPSin mukaista jarjestystd kuvaavat
numerot) eivit ole dramaattisia. Silti ne ovat selkeyttdvédn pohdin-

Taulukko 12. Opintojaksojen laatu.'®

Suuntautumisopinnot viiden

eri vaihtoehdon vililld (20 ov) (4+26)
Kansalaistoiminta ja nuorisoty6

osana yhteiskuntaa

(perusopinnot 400v) (+19)
Ohjauksen ja toiminnanohjauk-

sen vaihtoehtoiset teemaopinnot

(menetelmdopinnot 30 ov) (+18)
Vapaasti valittavat opinnot (20 ov) (+16)
Opinndytetyd ja sen opinnot (+4)
HUMAKin yhteiset opinnot (10 ov) (-9)

16. Kysymys kuului: Minkélaisen arvosanan antaisit Humakin opintojen kuuden eri
periodin toteutuksesta/suunnittelusta, sisillollisestd ja opetuksellisesta laadusta (ym-
pyroi tai ruksaa mielestdsi korrektein vaihtoehto: kouluarvosteluasteikolla 1 = heik-
ko — 5 = kiitettdvd). Vaakatason muuttuja on laskettu siten, ettd heikko = -2, vilttavd
= -1, kelpo = 0, hyvd = +1 ja kiitettdvd = +2.
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nan arvoisia, ja titd pohdintaa voidaan tdsmentii opintoviikkotasoi-
sella kommentoinnilla (ks. taulukko 13).

Taulukko 12 polarisoi arvostettuja ja viheksyttyji opintoteemo-
ja, koska sitd rakentava kysymys mittaa sekd opintoteeman temaat-
tista ettd toteutettua arvoa (ideaalista ja “elettyd” OPSia). Ei liene
sattuma, ettd vilttdméttdmien orientaatiosisédltdjen vuoksi tylsdhko
opintojen aloitusvaihe ja rankka opinnéytetyd rassaavat toimijoita.
Muut jaksot antavat enemmén tilaa hengittiii ja toteuttaa valinnoilla
ja syventdvilld merkityksilld itsedin. Humakin yhteisten opintojen
suhteellisen vihiinen arvostus (taulukko 12) on oire yhteisen ope-
tuksen organisoinnin heikkouksista. Yleissivistyksen sanoma ei mene
perille: “Yhteisid ja pakollisia ja opintoja voisi yleisesti ottaen
olla vihemmdn. En myoskddn pidd ilmaisuista oppilas kehit-
tyy/tekee (...) ym. Tavoitteet voisi ilmaista ilman opiskelija-lii-
tettd; ei oppiminen ole mitenkdcdn taattua. OPSin pakollisten
aineiden mddrdssd ja sisdllossd on holhoamisen makua” (N24-
27,10). Silti yhteiset teemat saavat positiivisesti sdvyttyneen arvion
(arviossa korostuvat sekid kokemus ettd teeman relevanssi vastaa-
jan ajatuksissa, ks. taulukko 13).

Vaikka kyse onkin teknisesti ja kdytdnnollisesti painottuneesta
opiskelun peruskompetenssien “lataamisesta”, saatu palaute alle-
viivaa sitd, ettei jakso sitouta sosiaalisesti. Se eroaa tiukasti seuraa-
van vaiheen ydinsubstanssia kuvaavasta otteesta ja "humanismi-
kurssi” (ykkososion yhteinen verkkokurssi) ”(...) ei ainakaan mi-
nun aikanani toiminut, sen suorittaminen oli helppoa, ei siihen
paneuduttu” ja (...) yhteistd porinaa ei syntynyt”. ”Humanis-
mi ja viestintd, siind ei yksinkertaisesti ollut mitddn jdrked!!”
(N,alle24,3). Humanismilla on vdhin tekemistd vélineellisten val-
miuksien ja viiledn (modernin kommunikaatioteknologian tai talous-
retorisen universaalin) kommunikaationdkokulman kanssa.

Kohdan tarkentaminen, “’justeeraaminen”, nuorisotyon ja kan-
salaistoiminnan ja niiden kohtaamis- ja médrittelyavaruuden suun-
taan voisi olla paikallaan. Humanismi-kurssi antaa tdstd lupauksen.
Sen kehittdminen koulutusohjelmaspesifiin suuntaan voisi tulla ky-
seeseen — kaikista “sektoroitumis- ja fakkiutumisvaaroista” huoli-
matta. Myos ajatus aloittavan jakson omakohtaisista opiskelijara-
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Taulukko 13. Opintoteemojen ja siséltojen arvottaminen.

Seuraavassa néet listan paljonpuhuvia kehitteilld olevan opetussuunnitelman opin-
tojakso- ja teemaotsikoita. Ne jasentdvit OPSin kulkua ja ovat kehittynyt versio
vuoden 2001-2002 OPSista. Voisitko merkitéd plussan (+) niiden opiskeluteemo-
jen kohdalle, joita arvostat ja miinuksen (-) niiden teemojen kohdalle, joiden toteut-
tamista et pidd yhtd tarpeellisena tai onnistuneena. Pyri antamaan molempia arvo-
merkkeji! (LUVUT JARJESTYKSESSA POSITIIVINEN ARVIO+/EI ARVIO-
TA/NEGATIIVINEN-)

HUMAKin yleiset opinnot (10 ov)

() Orientoituminen humanistisiin ammatteihin ja ammatti-
korkeakouluun (opiskelutaidot, henkilokohtainen ops,

digitaaliset ja kielitaidot) 69. 5. 26.
(- ) Humanismi ja viestintd (myos arvot, kirjallinen ilmaisu ja
portfolio) 59.5. 36.

Kansalaistoiminta ja nuorisotyé osana yhteiskuntaa (koulutusohjelman
perusopinnot 40 ov)

(+) Kansalaistoiminta ja nuorisotyd ennen ja nyt 74. 1. 24.
(+) Nuoruus ja nuorten kulttuuriset kasvuyhteisot  76. 5. 20.
() Hyvinvointiyhteiskunnan perusteet 66.7.27.
(-) Palvelutuottamisen perusteet 55. 6. 40.
(+) Syrjaytymisen riskit 86. 6. 8.
() Kasvatuksen arvoperusta ja elaméinkaari 72.5.23.
() Eri-ikdisten ohjaaminen 67.6.27.
() Yksilon ja ryhmidnohjauksen perusteet 71.6.23.

portoinneista, joissa nuoret kisittelisivit omaa kansalaisyhteiskun-
ta- ja nuorisotydsuhdettaan, voisi olla innovatiivinen. Néin silta eri-
laisiin opiskelijakokemuksiin ja odotushorisontteihin voisi konstrukti-
vistisen pedagogisesti rakentua. Konstruktivistinen kasvuajatushan
sisdltdd myos ajatuksen turvautumisesta opiskelijoiden aikalaisko-
kemuksiin, joiden historiallista tai realistista "(...) pdtevyyttd ei heti
alkuopiskelussa tulisi mennd niittaamaan”. Opiskelijapolven
“heikkojen” yhteiskuntatietojen péivittelystd olisi edettivi dialogiin.
Pedagogiset ongelmat ovat aina ensi sijassa opintoyhteison ja opet-
tajan haasteita: hyvinvointivaltio-Suomen jilkeinen sukupolvi vaatii

53




¢

’ PERUSOPINNOT JA MENETELMAHUOLET

meilti kaikilta omat silloituksensa ja kokemusyhteytensa (pathos, et-
hos, logos; ks. ndistd kisitteistd Perelman & Olbrechts-Tyteca 1971).

Kulttuurin, nuorison ja kansalaisuuden kisitteen suunnassa eli-
vi refleksiivisyys — sen innovointi, inspirointi ja filosofinen avaami-
nen — kuuluisivat “opetuksen alkufanfaarin osaksi”. Samalla
tdssd yhteydessd tulisi kartoittaa opiskelijoiden ja -opiskelijaryhmien
(in)formaalit tiedot ja kokemukset opintoalalta. Opiskeluintressit
repedvit ja eriytyminen opiskeluasenteisiin alkaa jo tissi vaihees-
sa. Toisaalta opiskelijoiden odotukset joutuvat juuri alkuvaiheessa
erityisesti koetukselle. Vaikka opintojen alun yleissivistyspaketti on-
kin koettu monessa suunnassa tarpeelliseksi ja valttamattomammaiksi,
kyse onkin sen muodosta. Yhteinen opetus ei voi olla yhtd aikaa
radtiloity “urheilututkintoa etsiville” maskuliinille ja "kansalaisten
itseapu-ilmigitd analysoivalle” feminiinille. Humanismiin kuuluu tietty
pohdiskelu ja arvottamis-ulottuvuus, johon sitoutuminen voi nojata.
Ehképi yksi avovastaus kiteyttdd timidn myds Humakin perusopin-
tojen suhteen: ”Nuorisotyon perinteisilld aloilla, tuottajan suun-
tautumis-opintojen takia, ei ole pysytty ajan hermoilla. (...)
[Nuorisotyossd ei] puhuta endd asiakkaista vaan osallistami-
sesta” (N28-35,5). Yhteisissd opinnoissa on luultavasti kyse siiti,
kuinka Humakin opiskelijoita ja heidédn identiteettiitin "aletaan ke-
rid kokoon”, siitd, kuinka annetaan yleissivistystd mutta samalla
sitoutetaan.

IV.2. Perusopintojen teemojen hajautuminen
jateravoityminen — kasvatuksen
himmeneminen?

Kansalais- ja nuorisotoiminta osana yhteiskuntaa (ks. taulukot 12 ja
13) saa edellistd jaksoa paremman vastaanoton. Se on Humakin
toimijoiden mielestd relevantein alajakso. Opintoviikoista kaikkein
eniten myonteisti latausta kerdnnyt teema ”syrjdytymisen riskit” ja
yhti lailla teema “nuorisokulttuurit” ovat opettaja- ja opiskelija-ar-
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vion jélkiviisaiden raportointien mukaan opetuksen ydinalueita. Ne
osoittavat, kuinka kriittisen ja realistisen yhteiskunnallisen analyysin
kuvaamat ilmi6t nousevat koskettaviksi ja tarpeellisiksi Humak-pe-
dagogian aineksiksi. Korrekti ja luotettava yhteiskuntakisitys sy-
ventdd toimijoiden nikemyksii ydinosaamisen alueella ja auttaa
kéytinnon paittelytyotd eteenpdin. Kyse on siis (radikaalista) kon-
tekstualismista osana konstruktivistista pedagogista ndkemysta.
Tutkimus ja kisitteellinen tyo — yhteiskuntatieteellinen ja kulttuurin
tutkimuksen perustava taustoitus juuri syrjaytymiskeskustelussa—kuu-
luvat yhteen innovatiivisen Humak-ammattilaisuuden kanssa. ”Syrjiy-
tymisen” kisite ja siitd kehkeytynyt monipuolinen polemiikki ovat Hu-
makissakin osoitus kitkerien ja ristiriitaistenkin sosiaalisten ja kulttuuris-
ten kontekstualisointitapojen suosiosta nuoripedagogiassa; opiskelijat-
ko muka epiteoreettisia ja -késitteellisid? Marginaalin hypoteesi
pakottaa my0s opiskelijan ottamaan kantaa kisitteen vaarallisuu-
teen, dogmaattisuuteen ja stigmaan: sitoutuminen oman kannan puo-
lustamiseen on parhainta refleksiivistd harjoitusta.

Teema “’yksilon ja ryhménohjauksen perusteet” saa myos kes-
keisen merkityksen. Nédin ryhméddynamiikan ilmi6t tulevat mukaan
opetukseen. Suomalainen nuorisotyd ja pedagogiikka on pitkédin
paininut timén asian kanssa, mutta alan perinteessd muokkaantu-
nut “autonominen osaaminen” ei ole saanut yleisid (teoreettisia)
puitteita tai pedagogisen osaamistaidon asemaa. Myods Humakin
OPS osoittaa, ettd innovaatioita tehdiéin: Suomessakin edetién yleis-
tdvien menetelmien ja pedagogisten innovaatioiden suunnilla. Sak-
salainen sosiaalipedagogia on jo kymmenien vuosien ajan allevii-
vannut yksilon ja ryhmén dialektiikkaa, ryhmiddynamiikkaa ja sen
muokkaamisen tapoja osana nuoriso- ja sosiaalipedagogiaa (ks. esim.
Schwarz 1993).

“Patuopettajat” rakastavat kansalaistoiminnan ja nuorisotydn
historiallista avaamista ja hyvinvointiyhteiskunnan perusteita. Niihin
liittyy ajatus historiallisen traditiotietoisuuden ja poliittis-eettisen hy-
vinvointi-ideologian korvaamattomuudesta alan ammattitaidon ref-
leksiivisind perustoina ja auktoritatiivisena tietona. Patu-kokemus”
on my0s kansainvilisten ammattikorkeakoulun arvioijien mieleen:
erityisesti opettajien rekrytointiongelmista kirsivit syrjdiset ammat-

55



¢

’ PERUSOPINNOT JA MENETELMAHUOLET

tikorkeakoulut voisivat rekrytoida tydeldmén ja yhteiskunnallisten
liikkeiden suunnalta kokenutta vikei (Korkeakoulujen arviointineu-
vosto, englanninkieliset julkaisut 7:2002). Vain titi kautta esimer-
kiksi edelld pohditut teemat yhteiskunnallisesta syrjdytymisestd (luok-
kaperustaisen huono-osaisuuden jilkeen) ja informaalisen oppimi-
sen yksilollistymisestd (yhteison ja yksilon suhde) saavat merkityk-
sensi: kollektiivisia ja hyvinvointivaltiollisia ekspansioita ja super-
ideologioita seuraa refleksiivisemmin sosiaali- ja kulttuuripolitiikan
kausi. Tétd ilmiotd on kommentoitava sen sijaan ettd se otetaan
annettuna.

Opiskelijat ja muut toimijat ovat oivaltaneet perusopintojen (40
ov) keskeisen aseman. Opintojakson toteutus on kuitenkin hajanai-
nen ja vaihtelevan tasoinen. Historiallinen, menetelmallinen ja oh-
jausrepertuaaria koskeva aines eivit kohtaa eivitkd reflektoi toisi-
aan. Oireellista vastauspalautteessa on my0s se, ettd “palvelutuot-
tamisen perusteet” -osio jid pedagogisesti taka-alalle. Tdmi var-
masti nostaa etualalle markkinaistuvan yhteiskunnan toimintalogii-
kan, mutta samalla tyontdd sivummalle historiallis-substantiiviset
seikat ja valinnat. Ndin se ei voi relevantista tieto—taito-paketistaan
huolimatta olla suora tie ammattitaitoon (ks. taulukko 13).

Apua voisivat ehkd tarjota sisillolliseen viittelyyn perustuvat
oppimateriaalipaketti ja oppikirja, jisennelty verkkomateriaali tai kier-
tavit, varikkéit, historiaa ja vaihtoehtoja korostavat ja dramatisoi-
vat ’patuluennoitsijat”. Konstruktivistisen opiskeluvision mukaista
olisi my0s se, ettd jo tissd vaiheessa pedagogisessa materiaalissa
tai opiskelijoiden aktiivisissa osallisuustavoissa olisi tilaa “ismeille”
tai ndkokulmalle: joku voisi puolustaa yleistd pedagogiaa ja tasa-
arvoa, toinen kontekstualisoida radikaalisti (empowerment), kolmas
menetelmaillistdd ja mallittaa fyysisid tilanteita tai neljds alleviivata
nuoren ja kansalaisen (poliittista tai kulttuurista) itsendisyytti valis-
tusta tai julkista interventiota ja ’kilpailuvaltiota” vastaan? Materiaali
voisi avata polemiikkia vaikkapa siitd, miten alan ammattilaisuus
rakentuu julkisen sektorin, markkinapalvelujen tai kolmannen sek-
torin hallintajirjestelmistd kdsin. Niin refleksiivisyys kiinnittyisi his-
torialliseen ja nikokulmilla operoivaan sekd nditd puolustavaan ja
muokkaavaan mieleen. Humakin ja ammattikorkeakoulujen tulee
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tarjota kuumalle polemiikille altis késikirjoitus ydinongelmien historial-
lisesta muokkaantumisesta ja aikalaisongelmien kohtaamisesta.
Ongelmien kisitteellistdmiselld ja tuottamisen tavalla on yhteys
menetelmillisiin véliintuloihin. Ohjelmatasolla haaste on Humakis-
sakin jo asetettu, késikirjoittajat ovat tydssédn tai heiti vield odotel-
laan.

Opiskelijoille tulisi muodostua kuva oman alansa valintavaikeuk-
sista, ei siitd, kuinka maailma valloitetaan humanistisen alan insi-
nooritaidoilla tai vanhoilla hyvinvoinnin superideologioilla; tasa-ar-
volla, tulonjaolla ja demokratialla. Saksalaisessa ammattikorkeakoulu-
keskustelussa alan kriisikuvaa tai ongelmia ei viltelld. Nuorisotyon
kansallisissa poliittisissa (ohjelma)raporteissa asetetaan avoimesti
ideaalit nuorisotyn toimialajohdon vastuullisuudesta, nuorisotyon ja
sen pedagogian refleksiivisyydestd, joustamisen jirjestd, rajoista ja
rationaalisuudesta (Neunter Jugendbericht 1994, 582-583; vrt. Paak-
kunainen 1998, 90-102). Ndmai kehityssuunnat seki vastuun, ref-
leksiivisyyden ja rationaalisuuden yhteinen tarkastelu tuottavat yh-
teisté julkisuutta, jatkuvan toimialapolemiikin mahdollistamia ratkai-
suja. Ne my0skin tuottavat tulosta ja toisinaan toivottomiltakin niyt-
tdvid ratkaisuja (esimerkkeind nuorisotalojen kriisi, monikulttuuri-
nen tyd). Suomalaisessa pedagogisessa visioinnissa voidaan yrittdd
samaa: kuka muokkaa tehokkaimmin, tarkemmin ja realistisemmin
nuorisotyon refleksiivisid lihaksia? Kuinka saada aikaan erilaisten
haasteiden ja toimijoiden kentilld edes jonkinlainen toimialan ratio-
naalisuus, pohja keskustelulle? Tédssi "neuvottelussa” kansalais- ja
nuorisotoiminnan epavarmuustekijit (kontingenssi), ammattilaisten
erilaiset tarkastelutavat ja yhteensopimattomuus (dispariteetti) voi-
sivat olla voimavara, alan toimijaverkoston “poweri” ja arkinen op-
pimis- ja toimintatila.

Jo OPSin perusopinnoissa asetetaan my0s toisenlaisia toimialan
kontekstualisointeja ja kehittdmissuuntia. ”"Kasvatuksen arvoperus-
ta ja eldménkaari” on oiva ja vastaajien kokemuspiirissakin inspiroi-
tunut tarkastelutapa, jossa analyysin kohteena on nuoruus. On pu-
huttava nimenomaan kohteesta, siksi monenlaisen katseen alla nuo-
ruus on. Tommi Hoikkala (1993) puhuu aikuisuuden auktoriteettion-
gelmista ja kasvatuksen himmenemisesti. Toisaalta hdn nidkee nuoret
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ihailtavana peilind, jossa me eri eliménkaarivaiheissamme liitkkuvat
ihmiset ja sukupolvet niemme itsemme ja “pakkoyksilollisyytem-
me” laboratorion (Hoikkala & Paju 2002). Kuten Hoikkala toisi-
naan toteaa, kyse on “’yksilollisen” ja ’nuoruuden” liikkumavaran ja
toisaalta “sosiaalisen kudoksen” kuvaamisen herkkyydesti: olem-
meko liikkeessd kohti tarkempia ja rankempia iképolvien funktio-
naalisuuksia? Vai onko pikemminkin niin, ettid niiden rajat liukuvat ja
ikdkonventiot kulttuuristuvat? Ja mitkd ovat nuoruuden ja pubertee-
tin fyysis-naturalistiset kehitysehdot?

Kaiken 1970-lukulaisen demokratiapuheen, ldpikoulutettavuus-
teesien ja 1980-lukulaisen konstruktivismin takaa piirtyvét esiin va-
kavat kysymykset nuoruuden antropologisista vakioista ja sen sisii-
sistd kehitysvaiheista. Ndin asettuu ongelma “eri-ikdisten ohjaami-
sesta” (ks. taulukko 13) ja uskallus puhua myos kehityspsykologisin
ja-vaiheiden termein. Sosiologiaa ja kasvatustieteiden ndkdkulmia
voi legitiimisti kdyttdd, nyt saattaa olla psykologian vuoro (Hoikkala
2002). My®6s poikien kehitysvaiheet ja ’toiseus’ odottavat Suomes-
sa vield pedagogiaansa. Esimerkiksi iltapéivikerhojen nousu on tuonut
mukanaan ikdryhmiéd koskevan tarve- ja menetelmékeskustelun.
Kansalaistoiminnassa, hallinnossa ja nuorisotutkimuksessa asiaa on
viltelty ja siitd on yritetty selvitd tyonjaolla. Asiaa voi tulkita siten-
kin, ettd hoitakoon kukin oman vain oman siivunsa ja osaamisalueen-
sa. Kdytinnon erityispdivihoidon professiot, tulisielut”, lapsi- ja
nuorisotutkijat omilla sektoreillaan, partio — pysykoot lestissdin?

IV.3. Substanssi, reflektio ja menetelmat
voisivat kehittya rinta rinnan

Ohjauksen ja toiminnanohjauksen opintojaksoa (ks. tuonnempana
taulukko 14) on hiottu aiemmista vuosista. Se on reflektoitunut ja
Ioytanyt synkronisointeja” yleisopintojen ja suuntautumisopintojen
suunnissa. My0s suhteita hallitseva kielipeli ja terminologia ovat
kehittyneet. Mutta kehitys on hidasta. Teemojen siséllollisistd yhteyk-
sistdl viestivit ajatukselliset vdldhdykset ja oivallukset syntyvit hi-
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taasti: "Eldmyksellisyys ja ’kokemalla oppiminen’ toimivat mie-
lestini parhaiten ldhes jokaisen kohdalla. Syrjdytymisen eh-
kdisyn kautta on helpompaa tunnistaa erilaisia oireita ja suun-
nitella toimintaa yksilollisemmdksi. Kansainvdlisyys antaa ko-
kemusta vieraista kulttuureista ym. ihmisistd sekd ehkdisee ra-
sismia” (M28-35,3). Myos OPSin kokonaisuuden ja sen sisdisen
virittdmisen tielld on edistytty, alkuvaiheen teema- ja oheiskirjalli-
suusluetteloista ja toteutusongelmista on pdisty eteenpdin: ”Hu-
mak on muuttunut niin paljon ja kursseja on ollut lisdd, har-
mittaa kun on itse jo saanut lihes kaikki ov:t tiyteen eikd endid
ehdi kaikille mielenkiintoisille & tarpeellisille kursseille”
(N,alle24,1). Joillekin opetuksesta jdd aika kaoottinen kokemus;
opiskelun jdrjestykset ja teemojen suhteet eivit piirry esiin tai selvid
edes jilkikdteen.!”

Tietynlaisesta ’toiminnallisesta” ja ”ohjauksellisesta” 1dhestymis-
tavasta ja kdsitteistd on OPSissa tietoisesti haluttu pitidi kiinni (tau-
lukot 13 ja 14). Kyse on realismista, jossa tukeudutaan sekd opiske-
lijoiden oppimiskadsityksiin, heidén artikuloimiin kokemuksiin etté
Humakin niukkoihin resursseihin. Taustalla on tarve avata OPS
nuorille ja heididn kdytinnon tarpeilleen. Oppijakson sisdisten arvot-
tamiserojen arvioiminen on osoittautunut tiassé tutkimuksessa han-
kalaksi. Toimijat kommentoivat paikkakunnittain onnistuneita ja epi-
onnistuneita osioita, yksittdisid kursseja, opettajia ja sovelluksia.
Toisaalta monet teemat liikuttavat vain osaa niihin vihkiytyneitd toi-
mijoita. Tutkijan on paradoksin edessi. Jos refleksiivinen opetus-
suhde toimii, sen tavoittaminen yleiskyselylld on hankalaa, koska
kyse on ainutlaatuisista opiskelutilanteista. Toisaalta taas toimijoi-

17. ”Syrjaytymisen ehkdisy onnetonta (...) ymmdrrettdvdd, kun opettajat vaihtuvat
kaiken aikaa, mutta ddrettémdn huonoa, ettei opetuksessa ole pddsty perusteita
pidemmdille & syvemmidille (esim. opiskelutoverini luulevat tietévinsd kaiken)” (N28—
35,3). "Vaikea sanoa, kun ei tunne OPSia vield hyvin” (N36-45.,5). "Jos joku ei
onnistu niin syynd on varmaan tdmd, OPSin McDonalds-meininki — voi hallita
(ldhes) mitd vaan ja mitddn ei edellytd osattavan ennen jotain (...)” (N36-45,5).
”Opiskelijoiden puute” (N,alle24,8). "Ainakin 30 jddnyt toteuttamatta” (M28-35.5).
”Seksuaalikasvatus, seikkailuteemat — ei ole jdrjestetty omissa piireissd ja muista ei
tietoa. Seikkailu ei henkilokohtaisesti ole téirkedd tai tavoiteltavaa” (M36-45,5).
"Teema ei ole kiinnostanut opiskelijoita, lukujdrjestyksessi on ollut pddillekkdisyyk-
sid, tieto opetuksen sisdllostd ja toteutuksesta ei ole kulkenut” (M26-45,5).
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den kriittisyyden aste vaihtelee ja arvostelukykyéd voidaan pitda
merkityksellisend kykyni ja osoituksena osaamisesta. Osa avoimista
vastauksista ja HUMAKPro:n verkkokeskustelu jddvit “diskom-
munikaatioksi”, joka on lyhytti ja kontekstisidonnaista opintotee-
mojen nimittelyd ja keskustelua. Sen lukeminen ja tulkitseminen ul-
kopuolelta vaatisi itse keskustelijoiden opintotilanteen ja taustan et-
nografista analyysia.

Silti yleissilméystékin voi yrittdd. Humakissa toteutetut huolelli-
set, yksittdisten kurssien palautekdytdnnét ja niiden systemaattinen
tarkastelu auttavat tdssd vain osin. Esimerkiksi Suolahdessa aiem-
min toteutetut tarkastelut ovat nousseet esiin monissa yhteyksissa.
Perusvastuu ja -refleksiivisyys on ja pysyy edelleen oppilas—ohjaa-
ja-suhteessa eikd niitd voi korvata esimerkiksi argumentaatioperus-
taltaan ja jinnevéliltddn sekavalla verkkokeskustelulla tai yleis- tai
tulosvastuumittaajan katseella. Esimerkiksi Mikkelin KN'Y:n mene-
tystekijdt muodostuvat juuri timéntapaisesta seurantatiedosta ja
pedagogian problematisointitavasta; ne ovat tuottaneet tulosta. Vaikka
perustellusti voikin asettaa kriittisen kysymyksen tillaisen opiskeli-
japalautetiedon asemasta ja manipuloitavuudesta, on selvii, ettd
KNY menestyi MAMK:n sisélld ja valtakunnallisessa pedagogises-
sa vertailussa (2001) juuri kurssi- ja teemakohtaisten arviointiensa
ansiosta. Tunnusluvut olivat MAMK:ssa ja Suomessa noteeraami-
sen arvoiset.

Projektinhallinnan, syrjaytymisen, jirjestotoiminnan, lasten ja
nuorten liikunnanohjauksen ja nuorisorikollisuuden ehkéisyn yleis-
jajohdantoteemat olivat suosittuja. Tdma viestii ammatillisesta suun-
tautumisesta ja perusopetuksen tirkeydestd. Niyttdd siltd, ettd
Humakin reaaliopetuksessa inspiroivat nimenomaan sellaiset pai-
kalliset perusteemat, joihin on panostettu riittdvisti. Ndiden perus-
teemojen avulla voidaan kdydd pegagogista sisiltokeskustelua yleis-
sivistyksestd ja erityisaloista. Nayttdytyyko sidos keski-asteen van-
hoihin opettajakaadereihin ja heidédn joskus jahmeisiin ja kapeisiin
mutta kuitenkin erityisiin kykyihinsi juuri tdassid? Jalostuuko tdssi
itsendinen nuoriso- ja kansalaisliikkeiden osaaminen perusosaami-
seksi? Kuten jiljempéni avattava faktorianalyysikin osoittaa, opis-
kelijoiden perusryhmilld on jatkuva huoli nimenomaan substanssi-
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osaamisesta. Tamai oleellisten sisdltdjen ja perusteiden osaaminen
on kisitteellisemmén yleissivistyksen edellytys.

Ilman substansseja opiskelija saattaa kokea “kadottavansa it-
sensd”, ”leikkivinsd portofoliota, jota ei toimivana konsepti-
na ole olemassa!” Avoimuus tutkimuksen ja yhteiskuntapoliittisen
polemiikin suuntaan auttaa. Syrjdytymisen ehkiisemisen teemat ovat
loistava esimerkki siitd, ettd Humak ei ole nuoriso- ja kansalaiskas-
vatuspohdinnassaan yksin. Alan monipuolinen yhteiskuntapoliittinen
keskustelu sekd verkostoituneen ja refleksiivisen nuorisotydn koko
ohjelmisto tarjoavat erinomaiset resurssit korkeatasoiselle ja oleelli-
siin asiasisdltoihin meneville opetukselle tai ainakin perustelevat
tillaisen opetuksen tarpeen. Huumetyon pedagogioiden ja menetel-
mien monipuolisuus ja Kivistdn toimikunnan mietinnon (2001) avoi-
muus erilaisille keskiluokkaisille ja marginaalisille viitekehyksille ovat
esimerkkeji tillaisista ajattelutavoista. Nuorten kohtaaminen kriisi-
tilanteissa tarvitsee myds omia “terapeuttisen tyon keinoja ja (novii-
siuden) rajoja pohtivat kehikkoja”. Nuoriso- ja kansalaistyon auto-
nominen osaaminen eivit tdssa riitd: (...) kaikkia ongelmia ei
voi myoskddn siirtdd nuorisotyon yleisvalmiille elinolo-aktii-
veille ja kolmannen sektorin vastuille.” Ammattitaitoon kiinnit-
tyvd vastuu on osa menetelmien etiikkaa ja sitoutumisen reflektiota.

Seikkailupedagogia (taulukko 14) ei trendikkyydestdédn huolimatta
kiinnosta kaikkia, vaikka sen maskuliininen toiminnallinen imu eld4-
kin vield ja ainakin kosiskelee puoleensa my0os naisia: ”(...) seik-
kailukasvatuksessa on huomioitu hyvin kaikki eli teoria, mihin
pohjautuu kdytdanto eli miten tehdddn toteutus eli opiskelijat
itse ovat pddsseet kdytdnnossd jo oppimaan, miten se toimii.
Hyvd kokonaisuus!” (N28-35,3) Seikkailupedagogialla on omat
“friikkinsd” ja ammattilaisensa, jotka ovat voineet olla perusta jopa
hakeutumiselle Humakiin. Huomattavaa on sekin, ettd keskioon
nousevat ekologinen ja traditionaalinen leiritoiminta- ja luontokas-
vatus. Tamd tukee perus- ja menetelméopintojen yleisorientaatiota
ja-humanismia seki varovaisuutta sektoreiden ja menetelmallisten
“fakkitietojen” suunnilla. My0s tydeldmin, kansalais- ja nuorisotoi-
minnan tutkiva kehittdminen, visuaalisen ilmaisun repertuaarit (me-
dia, elokuva, taide), globaalien toimijoiden maailma, seki sukupuoli-
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Taulukko 14. Ohjauksen ja toiminnanohjauksen opinnot (Kansa-
laistoiminnan ja nuorisotydnmenetelméopinnot, joista valittava 30 ov).

Ohjaamisen ja kouluttamisen teemat

() Henkiset voimavarat tyossé 61.9.29.
(-) Nuoren seksuaalisuuden kohtaaminen 55.9.35.
(+) Nuorisotyd ja -kasvatus koulussa 66. 11.22.
() Nuorten osallisuus 66.7.26

Ilmaisukasvatuksen teemat
(+) Draama, teatteri-ilmaisu ja osallistuva taide nuorisotydssd 67. 8. 23.

() Taidekasvatus ja kiddentaidot ohjauksen vilineend 66. 9. 24.

(-) Kuvan maailma ja elokuva nuorisotyossa 45.12.42.
() Musiikki ja bénditoiminta nuorisotydssi 67.11.21.
(-) Taiteidenviliset menetelmit nuorisotydssi 38. 11.50.

Liikunnanohjauksen teemat

(+) Lasten ja nuorten liitkunnanohjauksen perusteet ~ 80. 7. 12.
(-) Kuntoliikunnan ohjaaminen 59. 8. 31.
(-) Liikunnan lajitaitojen kehittdminen 38.8.52.

Jérjestotoiminnan teemat
(+) Jérjestotoiminnan perusteet ja toiminnalliset menetelmdt ~ 80. 6. 13.
() Jarjestoviestintd ja —vaikuttaminen 58.7.34.

Tyoeldmiin interaktiiviset teemat

(-) Ihmiseni tyoeldmissd — talous-, sddntely- ja yhteistyojéarjestelmdt 51. 7. 41.
(-) Toiminta muuttuvassa tyoeldmaissa 51. 8. 40.
(-)Ty6elamin tutkiminen ja kehittimismenetelmat 44.7. 48.

Kansainvilisyyden teemat

(-) Kansainvilinen humaani toimija ja kielitaito suhdeperustana 50. 9. 40.
() Monikulttuurinen ty6 ja Human Rights

and the Eradication of Racism 63.13.23.
(+) Maahanmuuttajaty6é and Multicultural Urban Youth Work 65. 12. 22.
(-) Kansalaisjirjestdjen kehitysyhteistyo ja

Youth Work in NGO 54.12. 34.
(-) International Civil Society and Globalisation 56. 11. 33.

Seikkailukasvatuksen ja elimyspedagogiikan teemat

() Seikkailukasvatuksen menetelmit ja lajitaidot 59.12. 28.
(-) Alan toiminnallinen prosessi ja menetelmit 37.15. 46.
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(-) Seikkailuturvallisuus 52.12. 35.

() Retkeilykasvatus 62. 14. 23.
(-) Eldmyspedagogiikan toimintaympiristot ja Wilderness
Adventure and Outdoor Activities 51.15. 33.
(-) Seikkailu rakennetussa ympéristossi 44.13. 42.
(+) Ympéristokasvatus 64.9. 26.
(+) Leiritoiminta ja leirikoulut 69. 11. 20.

Syrjaytymisen ehkéisyn teemat

(+) Kohdennettu nuorisotyd, erityisnuorisotyo ja ryhméiohjaus 86.7.17.
(+) Nuorisorikollisuus ja sen ehkdisy 70. 8. 22.
() Drug Preventation and Urban Youth Work 63.11.27.
(+) Ohjaajana nuoren kriisitilanteissa 69.11. 21.
Tuottajuuden teemat

(-) Kansalaistoiminnan ja nuorisotyon tutkimus ja kehittdminen 57.11.31.
(+) Projektinhallinnan perusteet 81.7.11.
(+) Varainhankinta, taloudenhoidon ja taloushallinnon perusteet 70. 9. 20.
(-) Yritystoiminta palvelutuotannossa 50. 9. 40.

Tietotekniikan teemat

() Tieto- ja viestintdtekniikka kansalaistoiminnassa
ja nuorisoty9ssi 65. 8. 26.

(-) Kuva ja uusmedia 43. 8. 48.

kasvatus ja moderni kommunikaatioteknologia jaavét inspiraatio-
arvoiltaan ylldttdvin niukoiksi, ainakin yleissuosion tasolla. Nédiden
haastavien, tuoreiden ja herkkii alan tuntijoita vaativien opetusalo-
jen suosio saattaa olla heikko myds siitd yksinkertaisesta syysti,
ettd niiden toteuttaminen on niukkojen resurssien ja yleisopettajien
varassa mahdotonta. Toisaalta muutamat verkkokurssit eivit ole
korvanneet puuttuvia paikallisia toteutustapoja.

Tydeldméopinnot on nostettu ainakin muodollisesti sille kuulu-
vaan asemaan ja niitd on monin ottein eri paikkakunnilla parannettu.
Haastattelujen mukaan tidhin on syytikin: tydeldmitiedot ja -taidot
korostuvat, koska Humakissa 60 opintoviikkoa saattaa kulua tyo-
eldmdn piirissd. Suhteellisen niukkoja arvostuslukuja voikin lukea
titd “kovaa ja kdytdnnon sanelemaa painetta vasten”.
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IV.4. Menetelmaopintojen huolenaiheita

Monetkin seikat voivat herittidd erityistd huolestuneisuutta (ks.
menetelmédopinnoista taulukko 14). Modernin kommunikaatiotekno-
logian, chattailun ja Internet-aktiviteettien ja -addiktioiden maailmassa
huoli kuvakeskeisyydesti'® ja lyhytjannitteisyydesta tarvitsisi oman
pedagogisen interventionsa. Toisaalta tulisi rakentaa kriittisen sosi-
aali- ja mediapedagogiikan mukaista vastaiskua, jossa luovat, dialo-
giset ja usein kuvallisen impressionismin keinot modernin kommuni-
kaatioteknologian arkikdytdnnoéissid (Internet-friikkiyden parhaat
puolet, joista esimerkkini Helsingin NAKin mediakeskus) voisivat
olla ”’in”. Ne saattaisivat tarjota epdmuodollisia, luokkahuonetylsyy-
den “tuolla puolen” olevia inspiroivia mahdollisuuksia. Yhdysvallat
on tdynni niitd ideoita (ks. Suoranta 2001).

Toimintamuodot, joilla padstddn nuorten kuvallisen ja virtuaali-
sen merkitysten piiriin, eivét tarkoita kumartamista jilkimodernille
impressionistiselle pelille, vaan aktiivista litkkkumista siind maastos-
sa, joka on erityisen omaksi koettu ja tuttu suomalaisnuorille. Sosi-
aalipedagogiikan, kansalaistoiminnan ja nuorisotyon visualisointiin ja
vaihtuvien merkitysten artikulointiin ja representaatioon pitiisi ottaa
mukaan taiteellisia ilmaisukeinoja. Tédssi yhteistyd Humakin kult-
tuurin koulutusohjelman ja MAMK:n kanssa voisi olla paikallaan.
Draama, musiikki ja binditoiminta (taulukko 14) ovat monen huma-
kilaisenkin suosiossa, ovathan ne tie monen nuoren ilmaisun, sosi-
aalisuuden ja identiteettityon kehittimiseen — eikd aina ole kyse frii-
keistd” tai keskiluokan hartaista kulttuuridistinktioista.

Nuorten myd6héis- ja postmoderni osallistuminen tai ”osallisuus™
ovat pitkilti juuri tyylillisid. Esimerkkeini tdsti ovat kehollinen tai
ironinen ilmaisu ja kuvien keskeinen asema. Toisaalta osallistumi-
nen voi perustua edustamiseen ja representaatioihin, jotka eivit edes
palaudu edustukselliseen tai puoluedemokratiaan. Median aikalais-
hengessi edustuksellista demokratiaa ja paitoksenteon eliittejd ar-

18. Ks. tekstien, kulttuuristen traditioiden ja merkitysten rapautumisesta Heidegger
1962; vrt. Suoranta 2001.
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vioidaan jossakin méérin “vinolla” tai ironisella katseella. Tamin
arvottavan nikokulman ilmaisusta tai toimintaan asettamisesta ’post-
maailman” nuorisopolitiikassa on kyse! Tésti 1dhes kaikki politiikan
tutkijat, republikaaneista riskiyhteiskunnan teoreetikoihin, ovat sa-
maa mieltd. ”Vain méntti jittdd ddnestdmittd” -kampanjat voisi
korvata performansseilla, joissa opiskelijat joutuvat esittiméén itse-
ironisesti poliittisen eliitin jisenii.

”Osallisuuden” yleisteema (taulukko 14) on saanut perusluotta-
muksen. Lihivuosina se korvannee tietyssd miirin eliménhallin-
nan ja syrjaytymisen ehk&isyn teemakokonaisuuksia ja lihestymis-
tapoja. Osallisuuden positiivisuus ja dialogisuus kiehtovat. Vaarana
on kuitenkin se, ettd klassinen politikoinnin ulottuvuus seké poliitti-
sen ja jirjestollisen osallistumisen perinteet ja luovat ilmaisutavat
jaavit kokonaan syrjdin. Télloin osallisuuden siséltd kapenee ja sen
merkitykset yhdistyvit vain sosiaaliseen integraatioon ja "leikkivaa-
leihin”. Kolmas huolenaihe liittyy osallisuuteen ja ympéristosuhtee-
seen. Luontosuhde on “partiotyttomdinen”, se ei inspiroi aktiivis-
ta ympiristOymmirrystd vaan harrastusasennetta ja leiritoimintaa.
Kansalaisyhteiskunnan kannalta kysymys asettuukin tdysin toisin.
Ympiristopoliittinen ndkokulma vaatisi myds oman opetusmateri-
aalipakettinsa, ldpilydvén nikokulman. Sen reflektoimisen ja resurs-
sien tulisi olla "riskiyhteiskunnallisia”. My®s firmat, julkinen sektori
ja jarjestot ovat kiinnostuneita vastuunalaisen “kestivin kehityk-
sen” imagosta ja todellisesta vastuusta: ~Kansalaistoiminta ja
nuorisotyo: toimista ympdriston palveluiden tuottaminen (...)
liian vdhdn tehtdvien vaatimustasoon ndhden. Tehtdvien tekoon
aivan liian vdihdn aikaa niiden laajuuteen ndhden. Aineksia
jopa 10 ov:ksi” (M,alle24,1).

Esimerkiksi saksalaisessa nuorisopedagogiikassa postmoderni
luontosuhde ja globaalin riskiyhteiskunnan ekologiset aspektit ovat
pitkddn olleet mukana. Riskiyhteiskunnan késitteen kehittéjalle Ul-
rich Beckille ei osavaltioiden nuorisopdivilld naureskella eikd hinti
pidetd utopistina (Cramer 1993). Suomessa ekologisen ja ympéris-
topoliittisen kansalaisuuden teemat ovat jadneet sosiaalisten ja nuo-
risovaltuustoteemojen jalkoihin: luonnon pitiisi olla opetuksen jatku-
va resurssi ja aihe, kulttuurisesti ja kulttuuripoliittisesti jisentyvi
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haaste. Kyse on luonnon representaatiosta ja siitd, mitd luontosuhteel-
le on tehtévissd. 1960-luvun amerikkalaisfeminismid mukaillen: “hen-
kilokohtainen pedagogiikka ja portfolio ovat ekologisia ja poliittista.”

“Kestidvd kehitys” ei saa olla vain hokema. Sen on oltava osa
pegagogista arkea. Riskiyhteiskunnan teorian nikokulmasta kesté-
vi kehityskin on usein vain “yksinkertaisen modernin sokeutta”,
epdtoivoinen yritys ylldpitdd kasvuyhteiskuntaa (Beck 1993). Ku-
luttajapoliittisen ja eliméntapaan liittyvén (eldaménpolitiikka, sub-
politik, identiteettipolitiikka) aineksen puuttuminen OPSista on tdy-
sin ilmeistd opintosiséltdjd ja oheiskirjalistoja luettaessa. Portfolion
imagosta on vield pitkd matka kansalaisen arkieldméin kulttuuristen
japoliittisten valintojen yksilolliseen identiteettipolitiikkaan (Peko-
nen 1995). Se on aktiivisen maailmasuhteen osa aivan kuten kysy-
mykset suomalaisesta maaseutupolitiikasta, periferiasta ja harvaan
asuttujen seutujen nuorisotyon ja kansalaistoiminnan erityiskonteks-
teista. Verkostoyhteiskunnan synty ja modernin kommunikaatiotek-
nologian oletettu kyky murentaa fyysiset etdisyydet eivit poista tita
ongelmaa.

Ennennidkemiiton mobiliteetti ja muutto maalta kaupunkiin sen
sijaan voi ratkaista ongelman. Nyttemmin suomalaisnuorista jo 80—
90 prosenttia asuu kasvutaajamissa (Paakkunainen 2002b; Stakes
2001). Keskustan ja periferian kulttuurinen vastakohta-ulottuvuus
on merkittdvin kansalaisten ilmaisema ristiriita Suomessa. Nuori-
solle heidin maan sisdinen mobiliteettinsa on luonnollinen asia. Nuo-
risotyd puolestaan katselee tilannetta pdiltd ja vain satunnaiset Hannu
Kareisen tapaiset henkilot sekd muutamat muut keski-ikéiset ovat
hereilld (Kainulainen ym. 2001). "Toisen Suomen’ luopuminen po-
liittisesta osallistumisesta néikyy jo empiirisen tutkimuksen perustar-
kastelussakin. Muutamilla paikkakunnilla on kyetty rakentamaan
paikallisten ja maakunnallisten verkostotoimijoiden kanssa myds
“periferian” vapauden saarekkeita, autonomisia kokeiluverkkoja ja
jopa jatkuvan tyon areenoita. Kuitenkaan tima ei ndy OPSin yleis-
ilmeessd. Pedagogia ei voi kiinnittyi vain yksittiisiin erityiskonteks-
teihin; kyse on Suomen, Euroopan ja maailman taloudellisesta, po-
liittisesta ja kulttuurisesta jaosta. Tdmd vaatii reflektioita my0s “’kes-
kuksen” suunnalla.
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Tadma tendenssi on yhteydessd myos kansainviliseen jakoon, joka
selittid uusien ja usein proletaaristen ja pitkidtyoldisnuorten tuke-
mien dériliikkeiden syntyi epdvarman yhteiskunnallisen kokemuk-
sen keskelld. Kyse on usein juuri joustavaa mieltd vaativan kan-
sainvélistymisen ja toisaalta ’fundamentalistisen” yhteisollisen ja pai-
kallisen jdrjestyksen perinteen ristiriidasta. Tdssd nuorisotyd voisi
olla vastakkaisasettelun vaikutusten (rikollisuus, huumeet, totalisoi-
vat yhteiskunnalliset liikkeet oikealla ja vasemmalla) tunnistaja ja
nuorten eldiméntapojen rauhoittaja seki vaihtoehtoisten elaménmer-
kitysten legitimoija. Vai, onko niin, ettei yksikiin taho mielld kulu-
tuseldmantavan kriittistd arviointia ja “kehitys-Suomea” kovin tu-
loksellisiksi toiminta-alueiksi? Katolisissa maissa materialismi ja
kaupunkeihin keskittyvd ekspansioajatus ovat vakavan nuorisopo-
liittisen, ekologisen ja eksistentiaalis-uskonnollisen huolen aiheena
(esim. Itdvallan ja Saksan nuorisokasvatusohjelmat, Jugendringit,
partioliikkeet ja sosiaalidemokraatit; ks. Paakkunainen 1998b). Ehki
Suomi todellakin on vasta nyt kaupungistumassa ja siirtymissa ku-
lutuskulttuuriin, joita ei endd tarvitse kulttuurisesti hivetd. Metsildi-
syyden aika on ohi.

IV.5. Pedagogisen huolen aiheita: tutkimus ja
kansainvalisyys “tuottamisena”

Erityisen huolellisesti ja huolestuneena on luettava myds nuorisotut-
kimusta ja siihen liittyvid alan kehittdmistyotd (taulukko 14). Ensik-
sikin, nuorisotutkimus on luettu osaksi “tuottajuuden” teemaa, ikdin
kuin se olisi vain viline, jolla tuotetaan nuoriso- ja kansalaistoimin-
nan ilmi6t ja ongelmat. Tamin jdlkeen nuorisotutkimus méairittelisi
tuotteen, jolla nditd ilmiditd ja ongelmia kisitelldén ja ratkaistaan.
Luultavasti kyse on myds Humakin toimijoiden itseymmirryksesti,
toimijan ja instituution itsereflektiosta. Opiskelijatkin vaistoavat her-
kisti kdytdnnon tutkijan pedagogisen voiman: ”Hyvin kehittyneitd
teemoja ovat syrjdytymisen suuntautumisopinnot, (paljon alan-
sa tuntevia huippuasiantuntijoita) syrjdaytymisen riskit, osalli-
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suusteemat ja muut teemat, joiden kehittdmiseen on pystytty
satsaamaan tutkimusresursseja tai joiden vastaavat opettajat
ovat itse tutkineet opettamansa alaa tai muuten olleet kehittd-
mdissd opettamaansa teemaa” (N28-35,5). Kuitenkin tutkimus on
kiytinnossd Humakin toimijoiden arjen osa: sen seuraaminen ja lu-
kutaito ratkaisevat paljon. Haastavinta Humakissa voisikin olla oman
tutkimuspanoksen lisdksi juuri tdmén kriittisen lukutaidon kehittdmi-
nen. Haasteellista olisi myoskin tuottaa sellaisia opintovélineitd, re-
sursseja ja tekstejd, jotka intensiiviselld ja tehokkaalla tavalla palve-
lisivat kdytinnon ja tutkimuksen vilittdvii tasoa, interaktiivista pe-
dagogiaa. Tdssd opetuksen perustavoitteessa ei tarvita vain kon-
struktivistista asennetta vaan myos akateemisten perusopintojen it-
sekuria: on opittava nimedméin muuttuja, lukemaan perusjakaumia,
ristiintaulukointeja ja jopa semioottisia luokitteluja. TAssd humanisti-
sen alan ammattikorkeakouluilla on pitkd matka kuljettavanaan: ris-
tiintaulukointeja ei opeteta lukemaan — saati sitten kritisoimaan.
Nuorisokulttuurit ja kansalaisyhteiskunta eivit avaudu akatee-
misessakaan keskustelussa yksikisitteisin tavoin. Monitieteinen
nuorisotutkimus on jittdnyt nuorisokulttuurien ja kansalaisyhteiskun-
nan muodostaman kentén avoimeksi ja monitulkintaiseksi. Sen suo-
raviivainen seuraaminen ei ole opetusinstituutioille mahdollista, silld
kyse on télld kentéll4 tuotetun tiedon tulkinnasta, filttereroinnista ja
“pedagogisoinnista”. Silti tavanomainen nuorisotutkimus on sitoutu-
nut sosiologisiin tai humanistis-feministisiin lihtokohtiin. Siten kan-
salaistoiminnan ja nuorisotyon reflektoiminen vaativat myds poliit-
tista, sosiaalipoliittista, pedagogista ja kriittis-filosofista koettelua:
kisitteet eivit voi 16ytdd yhtd objektiivista madritystd. Kuitenkin
perustavista késitteistd ja niiden ristiriitaisista nikokulmista opetet-
tavien ilmididen ja menetelmien maailmaan olisi sovittava tavalla tai
toisella. Tieteellisesti reflektoiva pedagoginen aines voisi tulevaisuu-
dessa antaa mahdollisuuden — ainakin kriittisesti ja késitteellisesti
orientoituneille opiskelijoille — myos kansalaistoiminnan ja nuoriso-
tyon pedagogian rajojen oivaltamiseen. Téllaiseen reflektoivaan pe-
dagogiseen ainekseen kuuluisivat sivilisaatiokritiikki, jalkimoderni
valituksen ja pedagogian kritiikki, erilaiset alakulttuuriteoriat sekd
itsehallinnolliset tai kriittiset ndkemykset radikaalista kansainvilisesti
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kansalaisyhteiskunnasta ja sitd syovésti taloudellis-hallinnollisesta
systeemistd. Humakin perusongelmana kuitenkin on edelleen se,
ettei ole selvdd, kummasta suunnasta humanistinen perustoimiala
oikeastaan halutaan 16ytéd: yhteiskuntatieteen vai pedagogian suun-
nasta?

My®oskdan kansainvilisen toiminnan tematiikat eivét inspiroi ko-
vinkaan monia toimijoita. Tama alue vaatiikin erittdin paljon tietotai-
toa. Toisaalta suomalaisen nuorisotyon perinne on varsin nationalis-
tinen, onhan nuorisoty® osa kansakunnan ja valtion mobilisaatiota.
Myds OPSissa perinteiset ja hyvin toimivat perusnuorisotyd ja -pe-
dagogiikka perustuvat edelleen liikuntaan ja jarjestotoimintaan (ks.
taulukko 14). Globaalin ulottuvuuden mieltdminen ndyttid Suomen
ammattikorkeakouluille hankalalta. T#lld ongelmalla on yhteytensa
aktiivisiin mutta kdytinnéiltiédn kirjaviin kansainvilisiin vaihtokoke-
muksiin. Samalla OPSin rakennetta voi lukea my0s kansallista hal-
lintoa ja valtiollis-kunnallista nuorisotyon perinnetti vasten: kulttuu-
rin ja nuorisotutkijoiden keskuudessa on muodissa nuorisokulttuu-
rien ja identiteettien ’glokaali” ja uus-regionaalinen jasentdminen."
Niamai tendenssit yhdistdvit kaksi samaan aikaan tapahtuvaa kehi-
tyssuuntaa, paikallisen ja kansainvilistymisen: ”Toimi paikallisesti,
ajattele kansainvélisesti!” Kansallinen jdékin usein ndiden viliin.

Sen sijaan maahanmuuttaja- ja monikulttuurinen ty® osoittaa pi-
ristymisen merkkeji. Maahanmuuttaja-kysymykset ovat myos oiva
kentti oppia ja reflektoida relatiivisia eli suhteellisia kulttuurisia ja
globaalisia asenteita ja valistusajatuksia. OPSia laadittaessa ei tule
ndhdi vain avointa ja epdvarmaa maailmaa vaan myds sen ambiva-
lenssit. Kulttuurisotien maailmassa globaalilla politiikalla ei ole mi-
tdén varmaa tai totuudellista perustaa, kulttuuriset arvot ja sopimukset
ovat retorisia liikkeitd poliittisessa keskustelussa (Coté 2002). Myds
kansalaistydssd mukana oleva ammattilainen joutuu itse ottamaan
eettis-poliittisia kantoja kulttuurien sekoittumisessa, epdpuhtaissa
“hybridien” identiteettien kehityksessi ja kohtaamistilanteissa. Kyse
ei siis voi olla vain kansainvélisten tapahtumien” jirjestdmistaidoista,

19. Lokaali ynnd globaali on yhtd kuin glogaali.
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vaan avoimuudesta maailmalle ja sen relativismille, jota ei voi en-
nakkoon diplomaattisesti sopia tai organisoida.

Kansainvilinen vaihto ja sen tehtédvit asettuvat opiskeluympéa-
ristond hyvin kriittiseen valoon. Vain verkko-oppiminen ja projektit
jaavit opiskelutapojen “ranking-listassa” sen taakse (ks. edelld tau-
lukkoa 12). Opiskelijat ja opettajat eivit ndytd hyviksyvin viitetti,
ettd “kansainvdliset tuulet, opiskelija- ja opettajavaihto ovat
rikastaneet ja jdntevoittineet alan pedagogiaa ja menetelmid,
emme ole ongelmiemme kanssa yksin” (-12). Lisdksi puolet heis-
td esittdd kriittisesti, ettd “kansainvdlinen vaihto tokkii kdytdn-
nossd, reaaliset harjoittelu- ja opiskelusisdllot jddvit niukoik-
si ja vieraiksi kdytdnnoiksi — ne kasvattavat kansainvalistd
skeptistd ja ristiriitaisen positiivista asennetta”. Samaan aikaan
puolet Humakin toimijoista tilittdd universaalin tiede- ja pedagogi-
sen avaruuden ja yleison puutetta ammatillisuuden kehittdmisessd,
ja he uskovat, ettd "OPSin sisdlto ja kirjat muodostuvat suo-
menkielisistd resursseista kun muita kielid ei osata ja kansain-
vdlisid vaihtoehtoja ei tunneta”. OPSin (OPS 2002-2003, 14 ja
32-33) listat kansainvélisistd institutionaalisista kontakteista, sen kuva
harjoitteluvaihdosta ja opetusministerion tulosvastuun mukaiset ti-
lastotiedot vaihto-opintoviikoista (http://www.csc.fi/amkota/taulukot/
v2001x/35.html) eivit vakuuta kansainvilistd asennetta etsivai kriit-
tistd lukijaa. Myds muualla humanistisissa ammattikorkeakouluyk-
sikoissd “kansainvilinen matkaaja (...) ei saa sitd mitd etsii!”
Kansainvilisen vaihdon relevanssi ja dialoginen oppi ovatkin (...)
ankaran refleksiivisen sovittelun takana ja vain niiden kautta
voi kansainvilinen kriittinen arviointikyky ja realismi kasvaa.
Alan EU-ohjelmat, yhteistyolistat ja tilastot onkin pengottava
perin juurin’.
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V. OPSIN JAKSOT LUENNASSA:
TOIMINNAN TEORIA, TOINEN
ASIANTUNTIJUUS JA OPINNAYTE

V.1. Ammatilliset suuntautumisopinnot:
perusosaamisen, toiminnan ohjaamisen ja
johtamisen kautta voittoon?

Ammatillisten suuntautumisopintojen arviointi ja kriittinen pistey-
tys” ovat opetuskirjon huomioon ottaen edellistikin jaksoa hanka-
lampia tehtivid (taulukko 15). Suuntautumisopetus koettelee opet-
tajaresursseja. Jopa syrjdytymisen ehkiisyssi inspiraatio tuntuu jo-
tenkin kuihtuvan, opettajanvaihdokset, opiskelijakohtaiset opetusym-
péristdvalinnat ja paikkakuntakohtaiset resurssit vaihtelevat suuresti.
Toisaalta vuoden 2002-2003 OPS jakaa suuntautumisopintojen ala-
teemojen toteutusvastuun systemaattisesti yksikoille. Yksinkertai-
sen tehokkaana tyonjakona ja verkostosynergiana hanke saattaisi
toimia, mikili opiskelijat saisivat entistd enemmén resursseja ver-
kosto-opiskeluun, uusia motivaatiotdkyjd ja apua paikkakunnan vaih-
toon opintovalinnoissaan. Ndiden toimien péddssd odottaisivat syner-
gian voitot, mutta ne olisivat tyon, hien ja kyyneleiden takana: ”Kou-
lutusyksikot eivdt ole todellisesti profiloituneet, jatkuva opet-
tajien vaihtuminen. Teemojen sisdlle sopii paljon pddllekkdiis-
td, joka ei ndy otsikossa” (N56-,5). Tydnjako ja muuttaminen
”(...) rassaavat monien perheitd (...) ja kukkaroita!” Kaikkia
alateemoja ei ole tarkoituskaan toteuttaa tdni lukuvuotena.
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Taulukko 15. Kansalaistoiminnan ja nuorisotydn ammatilliset suun-
tautumisopinnot (valittava 20 ov).

Kansalais- ja jéirjestotoiminnan suuntautumisopinnot (20 ov)

(-) Kansalaistoiminnan ja nuorisotyon muutosprosessit 50. 11. 38.
() Kansalaistoiminnan kehittdminen ja

mallittaminen, voimavarat 57.11.31.
(+) Jdrjestdjohtaminen ja jirjestotoiminnan kehittdiminen 69.7.23.
() Viestintd ja yhteiskunnallinen vaikuttaminen 61.12.27.
(+) Projekti 70.12. 17.

Nuorisotyon ja kansalaistoiminnan tuottajan suuntautumisopinnot (20 ov)

() Asiakaspalvelu ja markkinointi 61.11. 28.
(-) Talous johtamisen vilineend 54.11. 35.
() Johtajuus ja esimiestaidot 61. 8. 30.

(-) Kansalaistoiminnan ja nuorisotyon muutosprosessit 52.12.35.
(+) Projektien johtaminen 66.12. 21.
() Hankkeet ja tuotantoprosessit 62.12. 26.
() Palvelujen tuottamisen prosessi 62.9.28.

Liikuntapalveluiden vaihtoehto (20 ov)

(-) Liikuntakulttuuri ja resurssit 45.13. 41.
() Aikuisten ja erityisryhmien liitkuntapalvelut 55.9.35.

() Terveys ja virkistysliikunta tyoyhteisossd 63.12. 24.
(+) Projekti 64.13.22.

Syrjaytymisen ehkéisyn suuntautumisopinnot (20 ov)

(+) Mielenterveys ja syrjdytyminen 79.9. 12.

() Seikkailukasvatus ja syrjaytymisen ehkiisy 62.12.27.
(+) Erityisryhmit ja vammaistyo 71.11.19.
() Tyopajaohjaaja ja tydpajapedagogiikka 62.13. 26.
() Moniammatillinen nuorten parissa tehtiva tyod 66. 11. 23.
(+) Ehkdisevi piaihdetyo 74.13.13.
() Nuorisohuolto ja korjaava nuorisoty6 62. 14.24.
() Koulu ja syrjdytymisen ehkiisy 69. 12. 20.
(-) Kolmas sektori kansalaistoiminnassa ja nuorisotyodssa 57.15.27.
(-) Eldménhallinta ja kolmas sektori 51.12.37.
() Projekti 61.17.22.

Taide ja kulttuuri nuorisokasvatuksessa -suuntautumisopinnot (20 ov)
(-) Taide ja kulttuuri yksilollisend ja yhteisollisend ilmiond 45.13.41.
(-) Oma kulttuuriosaaminen osana yhteisod 38.13.48.
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(+) Kulttuuri kasvatuksen vilineenéd 63.13.23.
() Taide ja kulttuuri nuorisokasvatuksessa -teeman projekti  59. 14. 26.

Seikkailukasvatuksen suuntautumisopinnot (20 ov)

() Seikkailukasvatuksen teoreettinen tausta 66. 12. 21.
() Seikkailun toiminnalliset tyotavat, ohjaus ja prosessointi ~ 59. 13. 27.
() Eldmyspedagogisen prosessin suunnittelu ja toteutus 57.14.28.

Kansainviilisten suhteiden suuntautumisopinnot ( 20 ov)
() Kansainviliset vaihto-ohjelmat ja niiden mahdollisuudet ~ 62. 15. 22.

(+) Kansainvilisten tapahtumien jirjestiminen 66. 13. 20.
() Projekti 57. 16. 26.
() Kansalaistoiminnan kansainvilinen ympéristo 51.16. 31.
(-) Kansainvilisen kansalaistoiminnan siséllot ja toimintatavat 48. 15. 36.
(-) Kansainvilinen vaikuttaminen 44.15. 40.

Kun toimijoilta tivattiin mielipidettd kysymykseen “tdydentdvitko
yksikoiden sisillot tarkasti, uskottavasti ja helposti seurattavalla ta-
valla valtakunnallista OPSia”, yli puolet vastaajista jdi epirdimaén,
kolmannes vastasi yksikkodjen refleksiivistd ja radtiloityd opetus-
kompetenssia koskevaan kysymykseen selvin kriittisesti ja vain joka
kymmenes piti yksikkdjen OPSin tyonjakoa kidypédni. Verkostoam-
mattikorkeakoulu etsii siis vield kuumeisesti itsedéin.

Kansalais- ja jirjestotoiminta rekrytoi ja innostaa mukaansa kiy-
tannollisid toimijoita. Projektien tuottaminen, jirjestdjohtaminen ja -
toiminnan kehittdminen motivoivat Humakissa. Ohjaustaitojen kéy-
tannot eivit paljon perusteluita kaipaa: “ohjauksen- ja toiminnan-
ohjauksen opinnot vaikuttavat hyvdtasoisilta” (M36-45,5).
”Perusohjaamisen ja kouluttamisen teemat ovat saaneet myos
uutta kaikupohjaa: Olen positiivisesti ylldttynyt koulu—nuori-
sotyo-linkityksen kehittymisestd, hyvd haaste tydeldmddn!”
(N24-27,6) Perustaitojen arvostaminen peittdd nikyvista jirjestd-
toimintaa nykyéin saattelevaa mediaty6td ja sen moderneja avain-
merkityksid.* Jérjestrekrytointi, imagon luonti ja yhteiskunnallinen
vaikuttavuus ovat nykyisin riippuvaisia toiminnan dramatisoinnista,
mediahehkusta. Jirjestojen perustavat yhteiskunnalliset funktiot mo-
derneissa ja myohdismoderneissa yhteiskunnissa kuuluvat etujen ja

20. Jostakin syystd termiksi on tdssd valittu neutraali “viestintd”. Tdémidn termin
tausta lienee armeijassa, puhelinlaitoksen teknisesséd palvelussa tai partiossa.
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kulttuuristen merkitysten artikulaatioon, kommunikaatioon ja sosia-
lisaatioon — ja kaikki ndmi vaativat perustavaa jirjestopoliittista
kykyd kamppailla mediahuomiosta. Silti ”viestintd” ja sen rinnalla
alan uutuuksia kartoittava, median uutis- ja shokkiefekteilld pelaava
riskipitoinen uudistuminen (”’kansalais- ja nuorisotoiminnan uudistu-
minen”, ks. taulukko 15) eiviit saa inspiraatioldhteind korkeita pis-
teitd. Miksi?

Kyse lienee edelleen asenteesta kansalaistoimintaan ja sen suh-
teesta hyvinvointivaltioon ja sen pedagogiaan. Kansalaistoiminnan
odotuksia kisitellddn OPSissa kriittisesti (OPS 2002-2003, 74-75),
vaikka toisaalta refleksiivisen sosiaalivaltion ja sen ammattitaitojen
kyvyt ja toiminnan rajat jadvit piirtimaéttd. Kansalaistoiminnan mii-
rittely vihittelee ihmisten toiminnan merkityksellistavad ulottuvuut-
ta. Samalla kansalaistoiminta rationaaliseesti mallinnetaan, tuotteis-
tetaan ja midritellddn jonkinlaiseksi yleiseksi ja hyvinvointipoliitti-
seksi kehitystehtédviksi, osaksi yhteiskunnallisen hyvin tuottamisen
tyon- ja tehtivdjakoa. Tdmi tapa palautunee julkisen vallan am-
matteihin ja markkinaperusteisiin tuotearvoihin. Tyonjaon, tehtivi-
velvollisuuksien ja kutsumusten moraalikoodit ovat kuitenkin reflek-
siiviselle maailmalle vieraita. Ne ovat kohtalokkaita riskiyhteiskun-
nan oppimisprosesseille, paluuta menneeseen.

Tille tavalle tdysin pdinvastaisesti tulisi irrottautua hallinnon ra-
tionaalisuudesta ja tavoitella omaa autonomista asioiden kohtaami-
sen tapaa. Joidenkin vastaajien mielestd timd on perustieteellistd
ajattelua: "OPSista (...) puuttuu sisdllollinen tiedeperusta” (N46—
55, 12). OPS on (...) tehty opetusministerioti varten — ei ope-
tettavaksi tai opiskeltavaksi” (M28-35,5). Jotkut vastaajat halu-
aisivat sitoa OPSin tiukastikin kunta- tai valtionhallintoon tai ainakin
ndiden perustietoja penitdidn: "Koska julkinen sektori on myds
tulevaisuudessa keskeinen, niin miksi esim. kunnallishallintoa
yms. ei opeteta?” (M36-45,9) Kaikki eivit hyviksykiddn nike-
mystd, jossa kansalaisaktiivisuus ja tuottajuus eldvit rinnan: " Yrit-
tajyyttd, tuottajuutta ja kansalaistoimintateemojen koulutusta
on kehitetty ponnekkaasti” (N28-35,10). Kyse on kansalaisuu-
den itsendisen toimintatilan hukkaamisesta, julkisen ja markkinape-
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rustaisen kulttuurin mukaisen asioiden hallinnan mission pahanlaa-
tuisesta vidrinkasityksestid — ainakin jos kontekstualisoimme nike-
myksemme aikakautemme sosiaalipolitiikan kirkikaartin realismiin.
Téssd toiminta tulisi ndhdi kokonaisvaltaisesti, paljon nuorisotoiminta-
jajérjestdjen valtionapulakeja sosiologisemmin.

On ehkd epdrealistista ajatella, ettd Humak olisi jonkinlainen
“kansalaistoiminnan vaihtoehtoinen yliopisto”, mutta vihintddnkin
Humak tarvitsisi julkisen hallinnon ja markkinandkékulman rinnalle
tiukasti kansalaisaktiivisuuden puolesta asioita tematisoivan ndako-
kulman. ”Julkiseen”, "’kollektiiviseen” ja “markkinaperustaiseen”
nikokulmaan liittyvien sosiaalisten ja kulttuuristen ongelmien tema-
tisointitavat ovat aiemminkin osoittautuneet hedelmallisiksi (Heis-
kanen 1997). Eréit vastaukset nidihin hieman konstikkaisiin ja val-
tio-opilliseen tyyliin muotoiltuihin kysymyksiin viittaisivat siihen, ettd
Humakin toimijat ovat ainakin kahta mieltd opetusverkkonsa julki-
sen (sektorin) pedagogian tosikkomaisen vartijan” roolista, sen “si-
vistimalld hyvinvointiin” -ajatuksesta (taulukko 16). Toisaalta 18y-
tyy ryhmi, joka on tyytyvidinen Humakin julkiseen pedagogiaan ja
sen tuotteistamiskulttuureihin, ja toisaalta esiin piirtyy liberaalin, in-
dividualistisen tai punavihrein radikalismin sdvyttimi ryhmd, joka

Taulukko 16. Humakin pedagogia — “ldpipedagogisoituminen” ja
eldmismaailma.

Hyviksytkd seuraavat viittimit (1=ei hyviksy — 5=hyviksyy tdysin):

1. Ei ole huomioitu "lipipedagogisoitumisen” vaaraa: kansalaistoiminnan ja nuorison elimin
itsendisyyttd ei kunnioiteta vaan kasvatus tunkeutuu entisti hienovaraisemmin kaikkialle,
"opettaa jirjestystd". (-2)

1 2 3 4 5

Vastatauksia 6 28 39 18 10

2. Pedagogian laajentamisen ajatukseen liittyy naiivi ajatus ammattilaisista, jotka omilla
kompetensseillaan voivat tuottaa tietoa, ratkoa nuorten ja kansalaisten eettisid ja poliittisia
ongelmia - ja niin kansalaisten osallistujaroolit rapautuvat edelleen. (+-0)

1 2 3 4 5
Vastauksia 7 32 30 14 17

Viitteen jilkeen suluissa oleva tunnusluku on laskettu siten, ettd 1=-2, 2=-1, 3=0, 4=+1, 5=+2.
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pelkdd “kilpailuvaltion” massiivista, normalisoivaa ja ammatillisesti
ylivoimaista pedagogista voimaa:*!

V.2. Kansalaistoiminnan kadonnut maailma
jamerkitykset

Erik Allardt on jopa pitidnyt toimintaa ihmisten perustarpeena. Télld
sosiaaliliberaalilla ndkemykselldéin hén kritisoi ruotsalaista sosiaali-
valtion puolustelua jo 1970-luvulla. Sosiaalidemokraattisessa hyvin-
voinnissa ei siis ole kyse vain bruttokansantuotearvoista tai sosiaa-
lisista ja yhteisollisisti tarpeista. On puhuttava yksilon olemisen ta-
vasta ja merkityksellisyyden kokemuksista, jotka nousevat vain omas-
ta itsearvoisesta tekemisesti, toiminnasta. Allardtin mukaan ihmis-
ten oma subjektius ja elaménpoliittinen toiminta-asenne ovat merki-
tyksellisen elimén ehto. Vasta ne tekevit eldmésti eldmisen arvoi-
sen. Perustarpeet (’living, loving and being”) tarvitsevatkin lisik-
seen termin “action”. Moni sosiaalipolitiikan tutkija esittdékin, ettid
julkisen hyvinvoinnin ja julkisten sosiaali- ja kulttuuriammattien ni-
met ja retoriikat lupaavat liikoja alustaen siten pettymyksid hyvin-
vointikokemuksissa.

Koko sosiaalis-kulttuurinen julkinen politiikka voidaankin nihdd
“rajallisen jirjestelmén” ja "rajattomien vaatimusten” kohtaamise-
na. Risto Erdsaaren mukaan sosiaality® painii saman ongelman kans-
sa ja vilttdd vastuuta metodisoimalla ja tieteellistamélld vastauk-
sen. Kansalaiset ovat ottaneet liian tosissaan ja kirjaimellisesti hy-
vinvoinnin ammattilaisten ja sen resurssien vastuun eldmisen eh-
doista ja merkityksistd. J. P. Roos puolestaan kiteyttdd, (...) ettei
hyvinvointi ole koskaan ollut sosiaalipolitiikalle sovelias tavoite”.
Missioksi pitdisikin soveltua pikemminkin huonojen olosuhteiden,
puutteen ja kurjuuden mahdollisimman laaja minimointi. Toisaalta,
vaikka onnea ja autuutta ei olekaan odotettavissa, jotkut tutkijat ni-
kevit hyvinvointivaltion ajatuksessa utooppista energiaa.

21. Tétd ndkemystd kuvaa Nicolas Rosen muotoilema iskulause "Tiedd ja treenaa
paikkasi, tehokas nuori!” (Rose 1996).



Kansalaistoiminnan ja nuorisokulttuurien elimén suojelun ja
monimuotoisuuden 1dhtdkohta voisikin olla vallan muualla. Huma-
nistinen ammattikorkeakoulukin voisi olla vilittimissi kansalaisten
januorten toimintakulttuureja ja julkista hyvinvointivaltiota ja sen
jarjestyksid. Humak voisi antaa tilaa kansalaisten merkitykselliselle
toiminnalle, jopa sosiaalipolitiikan kulttuuriselle arvottamiselle. Pal-
jon parjattu yleinen hyvinvointimaterialismi, peruskouluajattelu ja so-
siaaliluukkujen tasapdistiminen ndyttdytyisivit tdlldin vallan toises-
ta suunnasta. Asiaa kannattaa havainnollistaa laajalla lainauksella
Juha Virkin artikkelista "Mitd annettavaa kulttuurintutkimuksella olisi
sosiaalipolitiikalle™:

”Metatasolla voimme ymmirtidd hyvinvointivaltion sosiaalipolitiikkoineen
siis rakenteeksi, jonka pitidisi pystyd tavoittamaan kontingentin ja ambi-
valentin sosiaalisen todellisuuden haasteet ja viime kéddessid turvaamaan
ihmiset sen riskeiltd ja tarjoamaan mahdollisuuksia. Post- ja myohédismo-
dernissa kulttuurisessa tilanteessa hyvinvointivaltion saaman haasteen voi
hahmottaa modernisaatioon liittyviksi eriaikaisuudeksi: hyvinvointival-
tiota voisi kutsua moderniksi rakenteeksi, joka pyrkii vastaamaan post-
modernissa sosiaalisessa ja kulttuurisessa tilanteessa muodostuviin toi-
minnan ja toimijuuden ongelmiin. Tdmin se tekee oman toiminnallisen
logiikkansa perustalta, jonka voi viittdd perustuvan hyvin toisenlaiseen
(modernistisen universalistiseen ja rationaaliseen ja siten pakostakin suun-
nitellullis-hallinnolliseen) tulkintaan ympéroivistd todellisuudesta kuin mitd
on tuotu esiin viime aikaisissa postmoderniteettiin liittyvissd keskuste-
luissa. (...) Kriittisiksi pisteiksi itse ymmairran “hyvinvointivaltiollisen
sosiaalisen’ ja kulttuurisen kohtaamisen pisteet tai tormédyskohdat, joille
rinnakkaistapauksena voisi pitdd turkulaisten kunnallispoliitikkojen taan-
noisia yrityksid siivota humalaiset teinit katukuvasta ulkonaliikkumiskiel-
lolla. Nuorten alkoholinkéyttGtavat ovat ilmiond kulttuurisia (tai ainakin
niiden ymmartdminen on mahdollista kulttuurindkokulman kautta), hy-
vinvointivaltiollisesta ndkokulmasta ne kédntyvét sosiaaliseksi ongelmak-
si, joka poistetaan valtiollisin toimenpitein ja panemalla poliisi asialle.
Vaikka esimerkki ei suoraan edustakaan sosiaalipolitiikkaa, se kertoo ta-
van, jolla jarjestelmi voi tehdd kulttuurisia ilmioitéd kisiteltiaviksi kdanta-
mélld ne *omalle kielelleen’. (...) Kyse on my6s ongelmien maérittelysta.
Jos ongelmien ja riskien ajattelee olevan kansalaisten ja valtion vilissd ja
toimivan niin erddnlaisena kohtauspaikkana, moderni ja rakenneperustai-
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nen tapa on médritelld ongelmat tdhystamailla ylhiéltad kdsin niin sanottuun
todellisuuteen, standardisoida ne ja tarttua sitten niihin yleisin ja byro-
kraattisesti instrumentalisoiduin toimenpitein. Mutta mikéli miellimme
ongelmat postmodernin tilanteen logiikan mukaisiksi ja siten luonteeltaan
monimuotoisemmiksi ja kontekstuaalisemmiksi, kuvio asettuu toisin. Sii-
nd ongelmat muotoutuvat, jasentyvit ja rakentuvat jatkuvasti uudelleen
sosiaalipolitiikan ja kansalaisten vilisissé vaihtelevissa suhteissa. (...) Kyse
on monimutkaisesta sosiaalisen maailman ja siti jarjestdvin, tulkitsevan ja
legitimoivan (sosiaalipoliittisen) systeemisen ajattelun keskindisestd vuo-
rovaikutuksesta, jossa tulkittavan objektin ja tulkitsevan subjektin raja on
aina neuvoteltava uudelleen.” (Virkki 1997, 137-38.)

Haastavimmillaan itserefleksiivinen Humakin toimija asettaa jatku-
vasti uudelleen kysymyksen sosiaali- ja kulttuuripolitiikasta. Sen tu-
lee myd6tieldd ja sekaantua nuorisokulttuurien jasenaktiivien ja kan-
salaistoimijoiden maailmaa merkityksellistdvdédn toimintaan ja nii-
den keskindissuhteita ja yhteiskunnallista jirjestysti koskevaan kes-
kusteluun.

”Samassa teemassa on ammatillista osaamista sekd kdytdannostd ettd teo-
riasta, jolloin syntyd hyvi kombinaatio. Vastaavan opettajan tehtévind on
reflektoida kaytintid ja teoriaa opiskelijoiden kanssa” (N36-45,5).

Thompson ja Hoggett (1996) ovatkin mieltdneet yleisen kulttuuri- ja
sosiaalipolitiikan tukijaloiksi “partikularismin tuomisen universalis-
miin, monimuotoisuuden nostamisen tasa-arvon ja ryhmien valtais-
tamisen (group empowerment) kohottamisen kohtelun yhdenmu-
kaisuuden rinnalle” (Virkki 1997, 138). Useimpia nuorten ja kansa-
laisten sosiaalipoliittisia ja elinolojen yksilollisid seikkoja voidaan pi-
tdad kulttuuristumisen kohteena, mikd merkitsee niiden ndkemisti
kansalais-toiminnallisesti virittyneen pedagogian haasteena. Tdhén
liittyykin tiiviisti ajatus itserefleksiivisen ammattilaisuuden suoritus-
kykyisyydesti eli performatiivisuudesta ja “toisesta asiantuntijuu-
desta”.

Toisinaan vastaavaan refleksiiviseen, osallistuvaan asiantuntijuu-
teen viitataan my0ds “jaetun asiantuntijuuden” kdsitteelld. Talloin
puhutaan toimijuudesta ja roolista, joka poistaa kansalaisuuden ja
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nuorisotyon kenttien pidikkeiti ja avaa niille mahdollisuuksia. Pu-
huttelevana esimerkkini téllaisesta asiantuntijuudesta voisi pitdd
yokahvila Walkersin mobilisoimaa Non Violence Teamia, joka ko-
koaa viiden eri kansallisuuden nuoria ja toimii katuvikivaltaa vas-
taan. Tiimin jisenen Mehdin mukaan ryhma toimii "kommunikaa-
tiolinjana jengildisten ja Walkersin tyontekijoiden vililla” (HS
16.11.1996, ks. Virkki 1997, 145-46). Post- ja my6hdismoderni kon-
struktivismi voidaan siis mieltdd myds pedagogisena asenteena. Sen
ei tarvitse merkitd anarkistista tai pedagogiaa riisuvaa leikillistd otetta
saati sitten antautumista tydelamikaytinndéille, vaikka postmoder-
nin pohdinta aineistossa usein siihen vihjaakin:

“Tietty jalkimoderni jilki on OPSissa, mutta kykeneviitko nuoret ja van-
hanaikaiset opettajat simuloimaan ja irtonaisesti steppailemaan siiné? En
usko! Maailmankuvan pitdisi muutoinkin sitten olla sellainen ettd luote-
taan irtonaisiin ja suvereeneihin yksiloihin ja ndiden valintoihin. Joskus
kuulin postmodernin ja eléivin OPSin kdsitteen, erddn yksikon kéytdviil-
la” (M46-55,6).

Konstruktivismi ei ole helppohintainen tai laiska asenne. Se vaatii
ankaraa pedagogista ja kontekstualisoivaa toista asiantuntijuutta.
Tami puolestaan vaatii toimialajohdolta vastuuta ja kommunikatii-
vista mielikuvitusta, késitteellistd refleksiivisti tyotd ja toiminnan
rationaalisuuden luonnetta koskevaa pohdintaa.

”Sukupolvikeskustelu, kisallioppiminen omissa oppimiskuvioissa puuttu-
vat. Samoin on kéynyt yhteiskuntateorioille — enkd ole néihnyt selvid vaih-
toehtoja pedagogiankaan puolella (...) jonkinlainen didaktinen hienostelu
vallitsee” (N28-35,6).

Usein refleksiivisyys, toimintatilanteiden mielikuvituksellinen virit-
tdminen ja mahdollisuuksien avaaminen saa vastaansa jonkinlaisen
ammatillisen perusargumentin, joustamattoman ammattilaisuuden
vakion. Kyse lienee turvakilvesti kaiken kilpailuttamisen ja epidvar-
muuden keskelld (ks. Mahis-hankkeen kokemuksista Paakkunai-
nen 1999b).
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Erids vastaaja haluaa ajatuksellisesti seikkailla ja etsid “toista
asiantuntijuutta”:

”Minua jdi vaivaamaan se, ettd drsyttavdt ja huikeat opettajat (yhteensd
kaksi) jaivit yksikkoon. Kaipaan heiti! He olivat yksindisii valoja Hu-
makissa ja suomalaisessa nuorisokasvatuksessa. Aly, syddin ja pelkdid-
mditon puuttuminen asioihin voivat asua samassa thmisessd (...) uskokaa
tai dalkdd. (...) Viime kuukausina olen lukenut esimerkiksi Beckid ja suo-
malaista urheilusosiologiaa. Sielli on vihdan samanlaista henked, ne eldh-
dyttévit minua. Eldmd on myos seikkailu, joka voidaan kohdata arvok-
kaiden sivistysperinteiden kanssa” (M-24,3).

Toisissa asuu varovaisuus ja perusammattilaisuuden vartiointi:

”Jos opetettavan teeman opettajat toimivat ja opettavat oman henkilokoh-
taisen "harrastuskdrpdsen puremana” on hyvin suuri vaara ettd ko. tee-
ma epdonnistuu. Ammattikorkeakoulutasoinen opetus pitdd perustaa am-
matilliselle osaamiselle — ei harrastuspohjaiselle osaamiselle tai parem-
minkin spontaanille puuhastelulle” (N36-45.5).

Taulukko 17 kielii my®s siiti, ettd oppimismahdollisuus kansalaisyh-
teiskunnan suunnassa on olemassa. Se eldi jo ja tarjoaa huomatta-
van mahdollisuuden Humakin opetukselle. Kaikki vastaajat eiviit
kuitenkaan ole sitd mieltd, etti Humakin opetuksessa huomioitaisiin
kirkas ja kriittinen nakemys kansalaisoikeuksista ja kansalaisyhteis-
kunnan autonomiasta. Vastauksissa on kirjoa aina markkinaperus-
taisesta ja julkisen laitosprofession suunnista kansalaisaktivismin ym-
mirtdjin rooleihin. Viite, jonka mukaan Humakilta puuttuu oma
kansalais- ja nuorisokulttuurispesifi pedagoginen arsenaali, ei saa
suurta kannatusta. My6skédan avoimuus eldmismaailman monimuo-
toisuudelle ja postmodernille liikunnalle ei merkitse késitteellistd avut-
tomuutta — pdinvastoin, analysoitu pedagoginen toinen asiantunti-
juus on paitsi tarpeellinen myos mahdollinen. Parhaimmillaan Hu-
makissakin ylletddn sen vaatimusten tasolle. Taulukko 17 lupaa pal-
jon, tulevaisuudessa voi olla Humakin mentédvi aukko, toinen asian-
tuntijuus on jo ovella.
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Taulukko 17. Kansalaistoiminta ja Humak.

Hyviksytkd seuraavat viiccdmit (1=ei hyviksy — 5=hyviksyy tiysin):

1. Nuoriso- ja kansalaistoiminnan erilaiset epiviralliset tehtivit nuoriso- ja
kansalaistoiminnassa ovat dynaaminen ja vuorovaikutteinen oppimismahdollisuus. (+38)

1 2 3 4 5
Vastauksia 10 10 28 38 15

2. HUMAK ei luo itseniistid osaamista, koska silld ei ole omaa nuoriso- ja
kansalaiskasvatusajatusta ja pedagogiaa. (-13)

1 2 3 4 5
Vastauksia 14 30 24 19 13

3. HUMAK ei luo itseniistid osaamista, koska silld ei ole omaa nuoriso- ja
yhteiskuntatutkimuksen tuottamaa nikemysti kansalaisyhteiskunnan ja nuorisokulttuurien

kehityksesti ja tulevaisuudesta. (-9)
1 2 3 4 5
Vastauksia 10 30 30 21 10

4. HUMAK ei luo itseniisti osaamista, koska silld ei ole yhteisii ajatuksia ja kisitteiti
dynaamisesti muuttuvalta opetusalueeltaan. (+12)

1 2 3 4 5
Vastauksia 11 27 18 27 17

5. HUMAK ei luo itseniistd osaamista, koska siltd puuttuvat ideat nuoriso- ja
kansalaistoiminnan perustasta, kansalaisoikeuksista, -tottelemattomuudesta ja aktiivisesta
demokratiasta. (-24)

1 2 3 4 5
15 35 22 15 13

Viitteen jilkeen suluissa oleva tunnusluku on laskettu siten, ettd 1=-2, 2=-1, 3=0, 4=+1, 5=+2.

V.3. Kuinka toinen asiantuntijuus toteutuu:
riittadako mielikuvitus, aika ja yhteinen jarki?

Syrjaytymisen ehkiisyn suuntautumisopinnot ovat parhaimmillaan
juuri tillaisia sosiaalisen uudelleenmiirittelyn ja toisen asiantunti-
juuden kokeilun paikkoja. Pedagogian avaamissa ty&pajoissa, piih-
detyon erilaisissa konteksteissa ja yhteisokasvatuksen omissa jir-
jestyksissd nuorten elimét ja selviytymistarinat saattavat méarittyd
yhteiskunnan standardeista poikkeavilla tavoilla. Kyse on kuitenkin
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uudesta ja uudistetusta horisontista, joka on Humakin opetuksen,
OPS-ideaalin ja OPSin rakentamisen ehto. Kriittiset, tarkkaan Hu-
makia arvioineet déinet puhuvat:

"Syrjaytymisen ehkdisy ja erityisnuorisotyon sisdllot seki menetelmdilli-
syys toimivat kuin yhteiskuntarakenteita ja repressiota ei olisikaan. Pitdisi
opettaa birminghamilaisuutta tai jonkinlaista postmarxismia, jotta luokat,
alistaminen ja manipulaatio néikyisivdt. Ei kaikki ole sitd, miltd néyttddl!!”
(M46-55,6). "Viestinndstd on tehty amerikkalaista kommunikaatiota,
small talkia’. Nuorisotyossd puhutaan vallan ja nuorten sekd erilaisten
nuorisokulttuurien kielid: niiden ymmdrtdminen on hankalaa ja kaukana
kommunikaation opettelusta. Kieli ei ole tekniikkaa. Yleiset opinnot néiyttd-
vdt ja kuuluvat olevan vdljid ja niistd ei ole kansalaistoiminnan, sosiaali-
valtion ja nuorisokulttuurien pohdinnan alkioksi.” (N24-27.9.)

Onneksi Humakin toimijoilla on my6s hyvin heterogeenisia ajatuk-
sia kansalaistoiminnan ja nuorisokulttuurien asemasta. Olennaista
on kuitenkin se, etti kansalaistoiminnan opetuksessa ja tyoharjoitte-
luissa toimija jotenkin sekaantuu kohteeseensa ja kohdekin vie mu-
kaansa, nédyttdd maailmanoptiikkansa. Vililld kaikki pedagogian
palikat ovat paikoillaan: opiskelijan intressit, muodon ja sisdllon yh-
distdvi opettaja ja polemiikki toimintakontekstissa avautuvat. ”Koh-
dennettu nuorisotyo, erityisnuorisotyo ja ryhmdohjaus (...) on
toteutettu erityisen osaavalla tavalla” (N28-35,9). Ndissd suun-
tautumisopinnoissa uudella tavalla nousevat “koulu-, mielenterve-
ys- ja pdihdetyd” kertovat my®0s siitd, miten yhteiskunnallinen huo-
mio ja sosiaalisen pedagogian kohteet liikkuvat. sosiaalivaltion ja
kansalaisyhteiskunnan kulttuurisen kohtaamisen “’kriittiset pisteet”
(ks. Virkki 1997) vaihtavat paikkaa.

Rekisterdityjen yhdistysten kolmas sektori ei enédd ole ainoa kan-
salais- ja nuorisokokemusta jasentivi viitekehys tai merkityksellis-
td toimintaa hyvinvointivaltion ja elimismaailman vélissd jasentidva
kokemusperusta (vrt. Habermas 1963). Liikkuvassa nuorisotydssi
jaerityisnuorisotydssd kansalaisten kokemukset voivat kohdata myds
epdmuodollisemmin, media-vilitteisemmin ja elastisemmin. Joille-
kin humakilaisille markkinat ovat tehokkain tie saada nuoret ihmiset
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ja heidén merkityksenkaipuunsa 10ytdméén toisensa. Osa humaki-
laisista uskoo vakaasti yleiseen tuotteistamiseen ja sen yleisperus-
teisten johtotaitojen opettamiseen:

”Projektiopinnot yleisesti sekd nuorisotyon hallinto, talous, johtaminen.
limeisesti opiskelijat ole vaatineet ko. asioita ja ne tulee opiskelijalle konk-
reettisesti vastaan vasta tyoeldmdssd, joillekin jo tydssd oppimisen aika-
na” (N24-27,3).

Kolmannen ja sekoitetun (markkinaorientoituneen tai hallinnollistu-
neen) yhdistyssektorin uudelleen 16ytdminen on saanut myds innos-
tuneet vastaanottajansa: “Toimijoilla on ollut siihen intressejd,
yvhteyksid jdrjestopuolelle on ollut ja kyvykkyyttd ndhdd 111
sektorin sekd vapaa-aikapalveluiden muuttunut rooli” (N28-
35,10). Usein kolmannen sektorin konseptia ja jopa myyttid elvyte-
tddn ja kirkastetaan moraalisesti nykynuorten elimismaailman mer-
kityksellisend puitteiden tarjoajana. Humakissa kansalaistoiminta on
jainyt sisdllollisen kehityksen sivuraiteelle. Toisinaan kansalaistoi-
minta on ollut pikemminkin tekohengitysté kansalaisten osallistumi-
selle ja oman kansalaiskasvatuksen legitimaatiota sekd resurssien
turvaamista (Humania 2002). My6s mielenterveystyo on vahvistu-
massa Humakin ohjelmassa. Monet yhteisolliset ja menetelmaélliset
ratkaisut voivat muodostua terapeuttisiksi kokemuksiksi, vaikka nii-
den toiminnassa ei olisikaan mukana psykologian tai psykiatrian
ammattilaisia. Taustalla on myds yhteiskunnallinen tilaus: nuoriso-
toipilaiden diagnostiikka on tarkentunut ja lamaa seuranneet tehok-
kuusyhteiskunnan traumat on nostettu esiin. Samaan aikaan nuori-
sopsykiatrian palvelut ovat kustannuskriisin alla.

V.4. Taide ja globaali — hurahdussektoreita?
Liikuntapalvelujen tuottamisella (taulukko 15) on melko vaatimaton

asema opetuksessa. Sen kulttuurisen syventdmisen — liikkunta osana
arkikulttuuria, penkkiurheilun joukkomittaiset ja inspiroivat puolet ja
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radtiloitavit liikkuntaprojektit — mahdollisuudet ovat Humakin peda-
gogiassa vihiiset. ”Olen sanonut kdsityksen ettd liikuntasuun-

(N24-27,3) Jyviskyldn yliopiston liikuntatieteellisen tiedekunnan tai
valtakunnallisten liikuntapoliittisten ohjelmien runsaat ja rikkaat oh-
jelmat osoittavat, millaisessa maastossa litkutaan; arkikulttuurit, fyy-
sinen ja henkinen, peli ja leikki seki fyysisid rajoja etsivén itsehallin-
nan ja -kurin elimykset voivat merkityksellistdd eliméai. Seikkailu-
kasvatus ja elamyspedagogia tulevat osin samalle alueelle, vaikka
Humakin perinteessd monin tavoin vieroksutaankin sosiaalipedago-
giikan klassikoita ja teoreettista taustaa. “Seikkailukasvatuksen
suuntautumisopinnot: tdmd ndyttdd hyvdltd (tosin sisdlloistd kun
olleet noin puoli vuotta lastenkodissa ei tiedd), MUTTA teoria
+ kdytinto + toteutus = hyvd” (N36-45,5).

”Taide- ja kulttuuri nuorisokasvatuksessa” (taulukko 15) eldvoit-
tad monien opiskelijaryhmien suuntautumisopintoja ja kulttuurin ank-
kuroiva merkitys kasvatuksessa inspiroi useimpia. OPSin kansain-
vilinen ja taiteellis-kulttuurinen toimintaympéristo alleviivaa olemassa
olevia institutionaalisia rakenteita ja niiden puitteissa tapahtuvaa tuot-
teistamista ja ndkokulma jdi usein sektoriajattelun varaan. Kyse on
kulttuurisesta ja kansainvilisesti erityisosaamisesta — tilaisuuksien
jdrjestdminen, rahoituksen hankkiminen ja neuvova suvaitsevaisuutta
jamonikulttuurisuutta alleviivaava yleisvalistus —ei ldpilyovistd ar-
jen, kansalaisuuden ja nuorisotyon kulttuuristamisesta tai globalisaa-
tion (tai glokalisaation) avaamista merkityksistd. Jotakin téstd viral-
lisesta opetustyylisti piirtyy esiin, kun kuuntelemme nuoren miehen
ironiaa: "Kansainvdlisyys ja ilmaisukasvatus ainakin omassa
vksikossd on toiminut kuin munuainen” (M24-27,1). Teemat
voisikin ndhdi pédllekkiisind, humanistis-problemaattinen tarkaste-
Iu voisi korvata sektoriperustan:

”Osa syrjdytymisen ja seikkailupedan opetuksesta on hoidettu mallik-
kaasti tuntemassani Humak-instituutiossa. Se roikkuu ja nousee kuitenkin
muutaman yksilon aktiviteeteista. Niiden pitdisi yhdistyd sosiaalisempaan
Jja kriittisempdcdn ndkemykseen yhteiskunnasta ja (...) itse asiassa koko
globaalista menosta” (N24-27.9).
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Kansainvilisyys ja sen ambivalenssien ldpikdynti edellyttdd rohkei-
ta eettis-poliittisia verkostotoimijoita ja pedagogisia nékijoitd sekd
resursseja:

”Kansainvdlisyys — suuntautuminen, vapaasti (toteutettuna). Kv:ssd enem-

man kdytantod, asiantuntijoiden kayttod, kosketuksia monikulttuurisuu-
teen, pelien pelaaminen ja seksivalistus eivdt riitd Kv:n sisdlloksi. Vapaas-
ti valittaviin kunnon tarjonta, ettei kaikkea tarvitse suorittaa tydoppimise-
na” (N24-27,3). ”Kansainvdlisyys-, monikulttuurisuus-aiheet ovat va-
linnaisia ja teemat kansainvdlisyys ja monikulttuurisuus liitetdcin liian hep-
poisin perustein yhteen; kulttuurien vilisen kohtaamisen tematiikka on
tdrkeimpid nuorisokysymyksid tind pdivind, mutta se ei tule ilmi edes
OPSista” (N24-27,6). ”Kansainvdliset ympdristot eivdt vastaa koulutus-
ohjelman sisdltoji — ovat vaihtoa vaihdon vuoksi” (M46-55.5).

Globaali kansalaisyhteiskunta ja nuorisokulttuurit siséltdvit nykyisin
vapaan ja anarkistisen elementin (esim. Internet ja musiikin alakult-
tuurit), “miksattujen ja hybridien kulttuurien” ja globaalisen oppimi-
sen nousun sekd uusien poliittisten alueiden nousun. Tésti uusre-
gionalismista esimerkkejd ovat valtioiden yhteistyd Barentsinmeren
jaItdmeren alueilla. Tdmi merkitsee epévirallisen globaalin poliitti-
sen tilan ja oppimismahdollisuuden nousua, jota perinteinen NGO-
toimintakulttuuri*? (esim. YK:ssa ja EU:ssa) ja kansallinen ja insti-
tutionaalinen pedagogia eivit tavoita. Globaali mediayhteiskunta sekd
globaalit kulttuurit ja liikkkeet ovat osa arkeamme. Téssé voisi olla
yksi Humanistisen ammattikorkeakoulun tulevaisuutta ennakoiva
visio, pienten utopioiden paikka.

”Vapaasti valittavat opinnot” (taulukko 15) saavat aineistossa
keskiméddridisen arvion. Kuitenkin tdmén arvion tarkentaminen on
hankalaa ja se vaatisi oman tutkimusraporttinsa. Arviot vaihtelevat
suuresti: ”Vapaasti valittavat (...) on selkiytymdton kokonaisuus,

22. Nimitykselld NGO (non-governmental organization) tarkoitetaan jirjestod, joka
ei toimintapolitiikassaan ja organisaatiossaan ole suoraan sidoksissa valtioon. NGO:t
ovat jdrjestojd, jotka eivét pyri taloudelliseen voittoon. Usein ne pyrkivit vaikutta-
maan kansainvilisiin sopimuksiin, ihmisoikeuksiin ja ympiristoasioihin esimerkiksi
YK:n kautta.
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tavoitteiltaan aika ympdripyored, opiskelijalle aukeamaton (...)”
(N36-45,5). Toisaalta muutamat informantit toteavat sen jialkeen, kun
ovat noteeranneet “yksin jdtettyjd tyoeldmdorpoja”, etti “vapais-
ta loytyy (...) parhaat ja luovimmat siivut koko Humak-prosessis-
sa”. Vapaissa opinnoissa "(...) lahjakkaimmat naiset ja muutamat
voimaa tdynnd olevat terdviit miehet toteuttavat jdrjesto- ja tyo-
eldmdkeksintojddn’.

V.5. Opinnaytety0 inspiroi, mutta nayttaa
osaamisen rajat

Tutkimusmenetelmit ja opinndytetyd ovat toimijoiden odotusten,
arvottavan katseen ja pohdinnan kohteina. Vain viidennes jittii ne
sivummalle tai kokee, ettei Humak ole osannut juurikaan panostaa
niihin. Sen sijaan huomattava osa vastaajista tyytyy neutraaliin vas-
taukseen “’kelpo”, kun heiltd tiedustellaan kantaa OPSin opinnéyte-
tyostd.?® Epérointi liittyy siihen, ettd opinndytetyon asema opetuk-
sessa ja pedagogisessa polemiikissa on vield auki. Sen kdytdnnon
muoto on vasta hahmottumassa vuoden 2002 aikana sovittujen laa-
tuajatusten mukaisesti. Kaikilla toimijoilla ei siis ole opinniytetydsta
vield kokemusta. Eri toimijoilla on nédyttdd olevan pelkoja opinnéyte-
tyotd kohtaan; niiden ympérilld eldvid ambivalenssi on ilmaus tésta.

”Opinndytetydé — ehkd opinndytetydlle on varattu liian vihdn aikaa, kun
tuntuu, ettd niin monet eivdt valmistaudu ajoissa” (N,alle24,1). " Tutki-
musmenetelmdit, vaikken sanoisikaan nyt aivan noin radikaalisti: silti on
[vield kehittelemdttd], miten parhaalla mahdollisella tavalla suuntautu-
misopintojen projektit ja opinndytetyd sekd yhteydet tyoeldmdidn voitaisiin
kytked toisiinsa” (N28-35,10). ”Opinndiyte = ei tarvittavaa opetusta ja
neuvontaa” (M24-27,1).

23. "Miten OPSin péittivissd opinndytetdissd on onnistuttu, niiden kirjoittamisesta-
han Humakissa on alustavaa kokemusta? Voisitko arvioida koulumaisesti opinndyte-
toiden onnistumista seuraavilla ulottuvuuksilla (1 = huono — 5 = kiitettdvi).” Seuraa-
vat pisteet on laskettu jilleen siten, ettd huono = -2; vilttivd = 1; kelpo = 0; hyvd =
1 ja kiitettivd = 2.
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Samalla t6ihin liitetyt odotukset lataavat keskustelua tavalla, joka
estdd tyohon ryhtymistd. Viime kuukausina Humakissa on kuiten-
kin alueen normiohjauksen lisdksi keskitytty tulosvastuulliseen val-
mistumisen nopeuttamiseen eli opinnidytetdiden valmistamiseen.
Ylipddnsa ammattikorkeakoulujen humanistiset alat ovat osoittau-
tuneet yliopistojen tapaan pitkdaikaisopiskelijoiden ahjoiksi. Humak
ei ole tdssd yksin, myds MAMK:n KNY painii saman ongelman
kanssa, vaikka opinndytetdiden ohjaus alkaakin sielld Humakia var-
haisemmassa vaiheessa ja on useimmiten Humakia henkil6kohtai-
sempaa. Opinndytteestd ei helposti tule luonteva osa tutkintopro-
sessia.

Kriittinen verkostoinformantti toteaakin haastattelussa, ettd opin-
niyte on ”(...) asia, jota on jouduttu rukkaamaan ammattikor-
keakoulun tavoite-asettelussa rankimmalla tavalla, korkea-
kouluajatus horjuu sen myotd, itsendisen ja argumentoidun
kirjallisen tai jonkin muun ilmaisutavan kompetenssit ovat osoit-
tautuneet kirjaviksi, olemassa olevan tutkimuksen referointi ja
vertailu vaatii lisdharjoitusta ja omintakeiset ja koherentit tyot
ja produktiot ovat harvojen oppilaiden ja ohjaajien herkku-
ja”. Opinnidytetyon tavoitteiden asettamista ja muotovaatimuksia
onkin korjattu realistisempaan suuntaan ja yhteismitallisemmiksi,
samalla kun on avattu uusia tydmuotoja ja foorumeita seki toivottu
arvosteluasteikon molempien piiden kiyttoonottoa. Néyttikin silté,
ettd Humak on kompromissi- ja synteesisovittelun vaiheessa, jossa
tarvitaan myos perddntymistd aiemmista tavoitteista. Tdma johtuu
siitd, ettei osa pitkéllekéddn ehtineistd opiskelijoista valmistu koskaan.
Opintojen tavoitteet osoittautuvat ideaalisiksi ja ammattikorkeakoulun
ideaa legitimoiviksi. Tulosvastuukin painaa piélle. Toivoa sopii, ettei
tdstd seuraa “lehminkauppoja” yliopistojen tapaan: tilloin tulosvas-
tuun paineissa laatu korvataan méarilla ja taso rimanalistuksilla —
toisilleen vieraat pddomat vaihtavat omistajaa. Informantit esittavét
tdllaisesta tendenssistd muutamia esimerkkeji.
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Tutuimpina ja hallittavimpina opinnéytteen puolina pidettiin tydn
aihepiirin, ongelmien ja kysymyksenasettelun selkeyttd, tyoelama-
lahtoisyyttd ja argumentteja (+3). Tutkimustyon kdytinnon tarve ja
synty vaikuttavat jokseenkin selkeilti Humakin toimijoille. My6s
toinen tyon praktinen merkitys (valmistumisvaihe), “Tulokset ja nii-
den hyodynnettivyys tydeldmissid — ongelmien ja vastausten kohe-
renssi, jonkinlainen tilaajatahon tyytyvaisyys”, on myos tunnustettu
reaalisesti tavoitelluksi Humak-ideaaliksi. “Eettisten sdéntojen nou-
dattaminen seké raportoinnin selkeys ja johdonmukaisuus, seuratta-
vuus ja ymmirrettdvyys” ovat toteutuneet vélttavisti (-6). Kaikki
nimi "AMK-gradun” toimivuutta ja mahdollisuuksia ldpipeilaavat
ja hyviksyvit arviot ovat tavalla tai toisella kiytdnnollisid. Opin-
niytteiden positiiviset odotukset liittyvit populaariin ongelmanaset-
teluun, seurattavaan ja ldpindkyvéadn kulkuun seki niiden selvitetti-
vyyteen. Se, onko opinnidytetydstd kiytdnnon seurauksia, ratkaisee
paljon; palautuuhan kiytdnnon merkitys usein tehokkuushyétyyn tai
menettelytapojen innovointiin. Olisi tutkittava, mitd ndille toille ta-
pahtuu niiden valmistuttua. Tulevatko ne julki jossakin, lukevatko
verkostotoimijat ja tyOnantajat niitd?

Sen sijaan kirjallisen tyon, ryhméproduktion tai muun toiminnalli-
sen suorituksen ankkuroitumista osaksi “ongelmanratkaisutaitojen
ja ammatillisuuden kehittymisti ja kyky perusteltuihin omakohtai-
siin tulkintoihin ja kiytdnnollisiin ratkaisuihin™ (-11) epiiltiin enem-
min. Kysymys testaa hyvin opinnédytetyon osalta timén arviointira-
portin pddongelmaa, syvenevii refleksiivisen ammattilaisuuden
kehitystd. Opinndytetyon kokemukset ja lupaukset eivit kunnolla
kestd titd haastetta; kolmasosa pitdd mahdollisuutta vain huonona
tai valttdvind. ”Suunnitelmallisuus ja perehtyneisyys ajankohtaiseen
ammattitaitoon — aktuellin tutkimuksen ja aineiston lukutaito™ (-28)
jéd toimijavastausten mukaan heikoksi. Kuten edelld on jo todettu,
tdtd muuttujaa voisi pitdd ammattikorkeakoulun pedagogian realisti-
sen tavoitteen testikysymyksend — “Tutkijoita emme ole, yliopis-
toon emme ole menossa — hyvdksikdyttikddamme ja editoikaam-
me tutkimusta kaikin pdin!”
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Myos vastaus kysymykseen “ldhdeaineiston analyysi — empiiri-
syys, analyyttisyys, tulkinnan ja ldhdeaineiston relevanssi, taloudel-
lisuus?”” on tyly: nditd ominaisuuksia ei juuri 16ydy OPSin opinniyte-
toistd. Tati taitoa voisi pitdd itsendisen ja refleksiivisen ammatilli-
sen tyOn perustaitona: mutu-periaate” ja intuitiivis-autonomiset ete-
nemistavat ovat oivia periaatteita kansalais- ja nuorisotoiminnassa,
mutta aineistojen, ongelmien ja viitekehysten kohdalla paittelykyky
jahistoriallisen kontekstualisoinnin ja jilkiviisauden tunnistamistai-
dot eivit olisi ainakaan taakaksi osana kansalais- ja nuorisotoimin-
nan refleksiivistd asennetta.

Kyse ei ole vain opinniytteestd vaan laajemminkin akateemisen
vieraiden kielten avulla tietojaan hankkivan itsendisen ja kriittisen
toimijan ideaalin véljdhtdmisestd Humakissa. Tédssédkin on kyse
Humakin ajattelun ja ideaalien realistisesta kompromissista: "Hu-
makin opiskelijoilla ei ole tarvittavaa ja syvenevad otetta itsenii-
seen yliopistomaiseen esseen ja analyysin tuottamiseen seki tentti-
miseen” (moni hyviksyy véitelauseen, +49). Samalla monet toimi-
jat kuitenkin uskovat, ettd nuoriso- ja yhteiskuntatutkimus niakyvét
pedagogiassa ja ettd niitd kdytetddn opetuksessa tosiasiallisesti ja
toisinaan tehokkaastikin (vrt. taulukko 17, jonka mukaan 40 pro-
senttia positiivisesti luotti tutkimusrefleksiiviseen opetukseen).

Ndiden tietojen varassa tuntuu hiukan ambivalentilta tai oudolta
lukea kirjoituksia, joissa Humakin ja ammattikorkeakoulujen kehi-
tyksessd huolestuttaisi duaalimallin (yliopistojen ja ammattikorkea-
koulujen ajatuksellinen ja institutionaalinen erottaminen) himérty-
minen tai “akateemisen imun” eli yliopistojen jiljittelyn ammattikor-
keakoulua haastava voima. Samoin yliopistotutkinnon suorittaneet
lehtorit saattavat ndiden teesien mukaan tuoda yliopistollisen tutki-
mustyOparadigmansa ammattikorkeakouluun. Téstd puolestaan kér-
sisi pedagogia eli juuri se, missi polytekniset ahjot ovat yliopistoa
pidemmilld. Samanaikaisesti siis yliopistot muuttuvat polyteknisten
suuntaan (markkinaorientaatio kasvaa ja teoreettinen tekee tilaa
kaytinnolliselle) ja ammattikorkeat yliopistojen suuntaan (akatee-
minen perus- ja soveltava tutkimus, jatko-opinnot, professorit, jon-
kinlainen yleisammatillistuminen) (Lampinen 1995 ja 2002).

89



5

VI. YMMARRETAANKO NUORTA?
MITEN PAASTA MUKAAN SYVE-
NEVAN AMMATTILAISUUDEN
KELKKAAN?

VI. 1. Oppimisympdristdjen kaytannot
vaihtelevat

Taulukko 18 on varsin paljastava. Se tukee monia edelld esitettyji
viitteitd konstruktivistisista opiskelukokemuksista ja kdyhisti ja opis-
kelijaa syrjivistd oppimisympdéristoratkaisuista. Taulukon muuttujilla
pyritdén artikuloimaan seki kdytdntdjen arviointia ettd menetelmi-
en periaatteellista kannatusta. Kontakti- eli luokkahuone- ja opetta-
japerustainen pedagogia sekd tydoppiminen saavat eniten kiitosta.
Kansainvilinen, projektiperustainen ja erityisesti verkkopedagogiikka
laahaavat perissi; toimijat eivit usko nykyisten kdytintsjen tehok-
kuuteen ja toimivuuteen. Opetuksen “fortuna” ei ratkaisekaan “ope-
tusfiboja”, onnistuminen ja onni ovat kontekstisidonnaisia. Pedago-
gisista ympdristoistd kantautuu my0s ristiriitaisia tietoja; joskus so-
vellukset toimivat, viliin pettidvit. Opiskeluympiristdjen arviointi-
kaan voi olla vain kontekstikohtaista. Tdhén siis pitee sama kuin
opintoteemojen sisdltdd koskevaan raporttikeskusteluunkin. Ne liit-
tyvit toisiinsa, edellyttivit toisiaan ja véliin asettuvat rinnan — juuri
talléin puhumme intiimisti OPSin rakenteesta ja punaisesta langas-
ta. Siksi tarvitsemmekin tarkempaa luentaa ja kokemusten konteks-
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Taulukko 18. Oppimisympéristot todistusjérjestyksessa.

HUMAKIin oppimisympiristd on pyritty rakentamaan monipuoliseksi. Min-
kilaisen arvosanan antaisit oppimistapojen toteutuksesta (kokemusta omaa-
vat) tai niiden periaatteellisesta merkityksestd (etddammaltd arvioivat) (1=heik-
ko - 5=kiitettivi, 1= -2, 2=-1 jne...):

—_
[\
w
B

Kontaktiopetus (+74)

Ty6oppiminen (+50) 1 3 4
4 11 33. 37 16
Itsendinen tyoskentely (-2) 1 2 3 4

23. 37 28. 10.

Muut oppimista tukevat 1 2 3 4 5
ympiristot (-14) 8. 20. 54. 14. 4.
Kansainvilinen oppimis- 1 2 3 4 5
ympéristd (-15) 11. 28. 34. 19. 8.
Projektit (-23) 1 2 3 4 5

2 13 49. 38 6
Verkko-oppiminen (-63) 1 2 3 4 5

15. 49. 22. 14. -

tualisointeja. Tétd ennen on kuitenkin vakavasti pohdittava pedago-
gian, itsendisen opiskelijan ja tydeldmi- ja kansalaisharjoittelun suh-
detta.
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VI.2. ltsendinen opiskelija ja Humak

Konstruktivistista oppimisnikemystid on ammattikorkeakouluissa
médritelty ja sovellettu sadoin eri tavoin. Humakin keskustelussa
suhde postpedagogiaan, esimerkiksi juuri konstruktivistiseen oppi-
misndkemykseen, on melko etdistd. Monet neuvottelupéivit saatta-
vat mennd ilman, etti kuulee pedagogian genrekeskustelua lainkaan.
Sosiaalinen, kriittinen, osallistava ja humanistinen pedagogia kylld
vilahtelevat polemiikissa ja referensseissd. Humakin rehtorin ja ope-
tuksen ideologioiden kirjoituksista ja puheista 1oytyvitkin sitten sekd
postmoderni asenne, avoin inkrementalismi (opetusainesten sekoit-
taminen ja eklektismi) ettid konstruktivismi. Ja hakemuksissakin is-
mit mainitaan.

”(...) opiskelija ndhddén oman oppimisensa ja ammatillisen kehittymisen-
sd aktiivisena rakentajana. Hén osallistuu oman oppimispolkunsa toteu-
tuksen suunnitteluun ja todellistamiseen kédytinnossi ja ammatillisen per-
soonallisuutensa reflektointiin. Oppiminen perustuu pitkélti opiskelijan
omaan aktiivisuuteen ja opiskelun painopistetti siirretdédn enemmin opis-
kelijalle itselleen. Opetuksen ldhtokohtana on opiskelijan tapa hahmottaa
ja tulkita maailmaa. Opetettava aineisto tulisi esittdd siten, ettd se vastaisi
opiskelijan omaa tapaa tarkastella todellisuutta. Oppimisessa painotetaan
toiminnallisuutta, jolloin oppiminen ndhdéén tapahtuvan toiminnan puit-
teissa ja palvelevan sitd. Tarkedd on myos tuntea ne oppimisen strategiat,
joita opiskelija kéyttdd ja hyodyntdd uuden tiedon omaksumisen keinoi-
na.” (Hyténen 2001, 122.)

Téssd nuoren opiskelijan kokemus- ja odotushorisontti nostetaan
kaiken ldhtokohdaksi. Mutta kuka todella tietdd ja tuntee opiskelijan
kokemukset ja odotukset? Aiemmin raportoidut Humakin ja
MAMK:n KNY:n neuvonta- ja polutuspalveluiden niukkuus ja sa-
tunnaisuus, opintoarvioinnin ongelmat ja heterogeeniset opettaja- ja
ohjaajakontaktit kertonevat ongelman luonteesta. Jatkuvan itseref-
leksiivisen opiskelun konteksti on vaativa ja huutaa koko ajan rajo-
jaan. Tdmd liittyy rajojen etsinnén ja uudistumisen perustaan. Opin-
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tojen “punainen lanka” — tunne syventymisestd, oppimiskokemus-
ten jonkinlainen logiikka tai yhteys, opiskelun mieli ja motivaatio —
on hankala asia, jos opintopolkua ei voi hierarkisoida tai merkita
kansallisilla normeilla. Kyse on myds realistisesta ja eletystd”
OPSista, jonka perusongelmat kuuluvat timén raportin piiriin.

OPSin onnistumisen edellytyksiin tietenkin kuuluvat opinto-
ohjauksen ja paikallisen, kansallisen ja kansainvilisen verkottumi-
sen perinteiset palvelut:

1) “Informointi” eli tosiasia-aineistojen, palveluiden ja valinta-
tiedon resurssit verkossa, dokumenteissa ja esittelyfoorumeilla;

2) Interaktiivinen neuvonta eli lihikontaktit ja verkon etdpalve-
lut;

3) Terapia eli henkilokohtaiset syviluotaukset ja intiimi ldhiohja-
us. Lisidksi on kehitelty myos verkkopalveluita, diagnostiikkaa ja
keskusteluja;

4) Tutorointi eli rddtiloidyt tuet kdytdnnon itseohjautuvuudelle;

5) "Mentorointi” eli luottamuksellinen ja avoin suhde kokeneen
verkostoammattilaisen ja nuoren vélilld. Télld suhteella on usein
yhteinen praktinen tyoskentelytavoite.

Humakissa niilli perustyokaluilla etsitdéin painopisteiti. Poliitti-
nen ponsi ja sitouttaminen ndyttdvit usein puuttuvan eivitki opet-
tajille médriteltyjen tyoviikkoreviirien jalkeenkdin HOPS-ponniste-
lut aina onnistu. Ne koetaan vielédkin ulkoisina paineina kaiken kii-
reen keskelld. Verkkoammattikorkeakoulussa ohjeet ja sitouttamis-
velvoitteet tulevat aina etu- tai jilkikéteen, verkoston tiimijohto eldd
eri aikaa kuin kdytinnon toimijat henkildkohtaisine ja paikallisine
preferensseineen ja haasteineen.

Henkilokohtaisen opintosuunnitelman (HOPS) puolustaminen ja
sen opetuksellisen paikan ja resurssien osoittaminen on siis rutinoi-
tunutta ja toistuvaa. Siihen jopa turtuu: opetuspoliittisten preferens-
sin poliittinen merkitys ja niihin sitoutuminen on kirjavaa; opettaja-
polvet vaihtuvat, preferensseji ja ongelmafokuksia on liian paljon.
Kyse ei ole vain valinnan ongelmasta vaan monien rinnakkaisten
reformien ja ’uudistumisen uudistumisen’” mahdottomuudesta. Ref-
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leksiivinen yksilokohtainen opiskeluprosessi on tavoite, joka vaatii
monia yhteiseen keskusteluun tuotuja paiatoksii, joilla on myds jon-
kinlainen poliittis-hallinnollinen rationaalisuus. Kontingenssiteorioil-
la on oma asemansa modernin hallinnon analyysissa, mutta vapaus-
asteet eivit korvaa poliittisia preferensseji ja niidden mukaisia ldpi-
nikyvii, legitiimeji ja realistisia pddtdksid opetusinstituution, ope-
tuksen perussisiltojen ja verkkojen kehittamisessa.

Tutorointi on mielletty suppeasti, lihinni vain aloittelevien opis-
kelijoiden tutortoimintana. Poliittis-eettinen sitoutuminen on valjua,
koska kansalaistoiminnan kisite on ymmaérretty tuotteiden myynti-
ni ja positivistisesti. Psykososiaaliset ongelmat ovat kiireen vuoksi
vield pitkdlti tunnistamatta ja interaktiivinen neuvonta toteutuu vaih-
televasti. Yksi vaihtoehto olisi miettid Diakonisen ammattikorkea-
koulun pedagogian eettis-poliittisia aspekteja. Humakissa voisikin
miettid Kajaanin ammattikorkeakoulussa kokeiltua ohjauksen pol-
kumallia. Siini vastuu kuuluu kaikille eiki vain erikseen nimetyille
“hopsaajille”. Myods muun henkilokunnan ja epivirallisen (yhteisol-
lisen) ohjauksen merkitys tulee mukaan tarkasteluun. Toisaalta
MAMK:ssa on suunniteltu kokonaisvaltaista opiskelijan itsendista
ohjausta tukevaa mallia, johon kuuluvat muun muassa laaja tuto-
rointi, opetuksen palaute- ja laatuvalvonnat. Mallissa ldhtokohtana
on opiskelijayksild, jonka oppimaan oppimista tuetaan. MAMK:n
kulttuuri- ja sosiaalipuolen kohtaamisessa ja ohjauksessa on silti
ongelmansa, vaikka yhteisollisesti hallitut epdviralliset verkot teke-
vitkin nimé ongelmat tunnistettaviksi, arjessa yhdesséd kohdatta-
viksi. Kun intensiivistd ohjausta verrataan Humakin tilanteeseen,
havaitaan hivenen paradoksaalisesti, ettd se tuottaa kokemuksia lii-
allisesta kurssittamisesta, opettajien "lemmikkien” ldheisesti tuke-
misesta seki lihiyhteisovertailusta ja -paineista (mallista ks. Liite
Opintojen ohjausprosessista MAMK:ssa, teoksessa Hytonen 2001,
139 sekd opiskelijapalautteet MAMK:n KNY:ssi, vrt. Humakin Laa-
tukdsikirja 2002, 32).
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VI1.3. Opetuksen lahtokohta: opiskelijan
merkitykset?

OPSin rakenneongelma on tdssd yhteydessd kuitenkin oleellisempi.
Uusien opiskelijoiden opettamisen ldhtokohtana on “opiskelijan
tapa hahmottaa ja tulkita maailmaa”. Miten siis uusi opiskelija-
aines astuu mukaan Humakin OPSin piiriin? Ongelmaa on jo sivuttu
aiemmin tdssikin raportissa, Humakin yhteisten ja perusopintojen
yhteydessi. Miten hyvinvointi- tai ”ei-kokemuksen” sukupolvi,?* ”jol-
la on jélkiruokalusikka suussa”, voi tulla mukaan kansalaismobili-
teettia ja hyvinvoinnin rakenteita ja rakentamista koskevaan kes-
kusteluun? Onhan tdmi sukupolvi itse sosiaalistunut hyvinvointikon-
tekstissa. Saman kysymyksen voi esittid my0s pedagogisemmin:
kuinka 1970-luvun kollektivismin ja 1980- ja 1990-luvun hyvinvointi-
yhteiskunnan (luonnonvoimaisissa) laajentumis- ja rajapolemiikeis-
sa sosiaalistuneet opettajasukupolvet voivat tunnistaa pedagogisesti
tarkedt nuorten merkityssillat (retorinen ja pedagoginen eetos ja
paatos) opetuksensa virittimiseksi?

Vihemmin moralisoivana ldhtdkohtana jalkimmaisen kysymyk-
sen premissi on ongelman tavoittamiseksi realistinen. Mutta ongel-
ma on huutava: opiskelijat eiviit ole lukeneet kaunokirjallisuuden klas-
sikkoja eivitki opettajat ylld empatiassaan teknon, rapin tai pakko-
yksilollisyyskokemusten ja mediakonstruktioiden maailmaan. Itse-
kin ammattikorkeakoulussa opettaneena henkiloné jarkytyin, kun yli
kaksikymppinen” opiskelija kyséisi kolmen neljin tunnin sosiaalival-
tioluennon jilkeen: "Mutta Kari, mitd tarkoittaa tulonjako?”
Toisessa tapauksessa esittelin kvantitatiivisten menetelmien osana
vanhaa klassikkoa, Urho Rauhalan luokkakategoriaa ”ammattitai-
doton tyovidenluokka”.?® Arviointipalautteessa tyovaenluokan attri-
buuttia ammattitaidoton” pidettiin moraalisesti kyseenalaisena ja
halventavana, tuntiopettajan omana arvokonstruktiona. Tdmékin

24. Sukupolvinimityksistid, ks. Hoikkala & Paju 2002.
25. Urho Rauhala: Suomalaisen yhteiskunnan sosiaalinen kerrostuneisuus (1966).
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kertoo, miten sukupolvihorisontit eldvit radikaalisti erilaisissa kon-
teksteissa, jopa postkonteksteissa. Valtion modernin yleislegitimi-
teetin ja holhouksen liséksi keski-ik&istyvin opettajasukupolven yleis-
sivistyspuhe ohittaa nuorten erilaiset kulttuuriset merkityshorisontit.

Humakin toimijat suhtautuvat vakavasti sukupolvihorisonttiin ja
osittain siitd kumpuaviin ammattilaisuuden ja portfolion uskottavuu-
den ongelmiin. Jonkinlainen hivelidisyys kuitenkin estdi ongelman
avaamisen. Seuraavat aineiston toimijavastaukset kuitenkin selven-
tavit ongelman aktuaalisuutta. Opettajat olettavat, ettd hyvinvointi-
valtion mobilisaatiokysymyksii on pohdittu ja sosiaalis-kulttuuristen
ongelmien kohtaaminen on ollut rationaalista. Tdsséd opetus ”vink-
sahtaa”. Toisen kysymyksen (taulukko 19) vastaus alleviivaa sitd,
ettd nykylukion luokattomuudessa sosiaalistuneet sukupolvet eivit
ole eldmintilanteensa, tulevaisuusvalintojensa ja Humakin opintosi-

Taulukko 19. Sukupolviongelma, yhteiskunnallinen itseymmairrys
januoren professionaali auktoriteetti.

Hyviksytkd seuraavat viittimit (1=ei hyviksy — 5=hyviksyy tiysin):

1. Opiskelijoiden sisidnastumista HUMAKin OPSiin on hankaloittanut se, etti opetuksessa on
otettu annettuna "kokemusvalmis opiskelija", joka tuntee kansalaisliikkeiden, nuorisoryhmien
ja hyvinvointivaltion rakentamisen perusteet, mitki eivit kuitenkaan kuulu
opiskelijaikiluokkien kokemuspiiriin. (+40)

1 2 3 4 5

Vastauksia 2 17 35 29 16

2. Kansalaistoiminnan ja nuorisotyén koulutusohjelmiin valikoituu paljon nuoria, jotka tulevat
OPSiin suoraan koulusta, epiyhteiskunnallisin asentein ja epitietoisena koulutusalan sisillosti
ja omakohtaisesta sitoutumisesta sithen. (+91)

1 2 3 4 5
Vastauksia 1 9 20 40 31

3. Ajankohtainen kasvatuskeskustelu auktoriteetin ja aikuisuuden tarpeesta nuorisotydssi
heijastelee osaltaan sitd, ettd vihin yli kaksikymppisti alan tutkinnon suorittajaa vain harvoin
kunnioitetaan valmiina kiytinnén ammattilaisena. Tdmi heijastuu mys opintojen kiytints-
ja tydelimihakuisuutena. (+64)

1 2 3 4 5
Vastauksia 3 11 22 47 17

Viitteen jilkeen suluissa oleva tunnusluku on laskettu siten, ettd 1=-2, 2=-1, 3=0, 4=+1, 5=+2.
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séltojd koskevien tietojensa osalta lainkaan varmoja Humakiin tu-
lonsa oikeellisuudesta tai realistisuudesta. Kuvaan kuuluvat tavan-
omaiset epdyhteiskunnalliset kokemukset. Kolmas kysymyshorisontti
on turhan ladattu, mutta vastaukset voi ymmartda nuorten ja heidin
opettajiensa sekd mentoreidensa pelkona tulevan ammatin laadusta
jatoimivuudesta. Tavallaan “ei-kokemuksen” sukupolven pelkojen
ja opetuksen kddntopuoli onkin vahva tydeldméorientaatio. Koulu-
tuksessa tdmaé ei-kokemus korvataan jopa 60 opintoviikon tyoeld-
mikokemuksella — profession auktoriteetti karaistuu! "Onko Hu-
mak lyhyt tie tyoeldmddn: jddko se keskiasteen opinahjoksi
(kun 60-tydoppimisopintoviikkoa vihennetddn tutkinnosta)?”
kysyy yksi pedagogisesti kokenut informantti.

V1.4. Opiskelijan sisddn astuminen OPSiin:
elamanvaihe, puhutteluyhteys ja syvenevat
polut

Kokemukset vaativat hiukan syventivdd pohdintaa. Pédlle liimatun
oloisista ja ilman toteutusta jdéneisti opinto-oppaiden teemakoko-
naisuuksista ollaan vihitellen pddsemissid eroon. Valtakunnallinen
ohjaus ja opintoresurssit sekid yksikkokohtainen OPS ovat 16yti-
missd toisiaan. Opiskelijoiden kokemaa himmennystd ja opetusai-
nesten sekoittamisesta (inkrementalismi) johtuvaa oppimiskokemus-
takin on kyetty jo hieman késitteleméddn. Himmennys ei aina palau-
du oppialueen hiilyviin ja epdvarmaan luonteeseen. 2000-luvun
alun Suomessa on myds kyse opiskelija-aineksesta, jolle hyvinvoin-
tivaltion rakenteet tai funktiot eivit ole annettuja ja ldpikdytyja.
Heidin yksilokohtaiset mietteensd ja odotuksensa opiskelusisillois-
td ja professioista eivit perustu kovinkaan koeteltuihin késityksiin
kansalaistoiminnan luonteesta tai nuorisotyon kehitysvaiheesta. Sa-
malla opiskeluasenne ei aina tukeudu kulttuuriseen mielikuvitukseen
ja aktiiviseen toiminnalliseen asenteeseen — eikd edes opiskeluala
ole aina substantiaalisesti mietitty tai ”’se ainoa tavoiteltu tai oikea”.
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Myos tydmarkkinatukijirjestelmi (tyomarkkinatuen menettimis-
ehdot, ks. laki 1993/1542), vanhemmat, kaverit ja seurustelukump-
panit sekd ammattikorkeakoulujen tiedotus- ja markkinointitoimet
ohjaavat opiskelijoiden valikoitumista ja rekrytointia (Friman 2001,
41-42). Keskustelut sekd Humakin etti MAMK:n KNY:n opiske-
lijoiden kanssa varmistivat timén: ensimmadisend opiskeluvuotena
”(...) tippuu pois, keskeyttdd, monia nuoria, jotka ovat tulleet
AMKiin tyovoimapoliittisista syistd, katselemaan ja palloilemaan
— osa tietenkin myos ylldttyy positiivisesti, loytdd OPSin, tytto-
tai poikaystdivdn tai harrastus- tai kaljaporukan, joka sitoo
mukaansa.” Valintakoetilanne voi monelle olla lopullinen koetinkivi
tai harkintavaihe, jossa opiskelusisallot vasta hahmottuvat ja opis-
kelun liht6tasovaatimukset piirtyvit esiin.

Titen yhdeksi opetussuunnittelun kristallisaatiopisteeksi muodos-
tuukin se, miten epdvirallinen ja interaktiivinen puhutteluyhteys aloit-
televaan opiskelijaan muodostuu? Miten opiskelusta voi silti tulla
klassisen auktoritatiivista ja dialogista? Yhti lailla tulee kysy4, kuin-
ka opiskelusta voi tulla sopivan provokatiivista ilman, etti se tuottai-
si liian suuria frustraatioita ja pettymyksii? Pedagogisesti aktiiviset
sukupolvet eivit voi epdvarmoilla eli kontingenteilla oppimisalueilla
mutkattomasti tai ilman vuorovaikutusta ja empatiaa silloittaa tie-
taéin nykyisten opiskelijasukupolvien luo. Kuten aiemmin on todettu,
ndiden sukupolvien sosialisaatio on “’ei-kokemuksen”, dramaattisen
sosiaalivaltion rakentamistyon tai kansalaisliikkeiden omakohtaiseen
tuntemuksen puutteen sdvyttdmid. Vaikka perusopiskelija-aines
elddkin globaalien riskien keskelld ja joutuu omakohtaisesti mietti-
miin eettis-poliittisia ratkaisujaan, toiminnallisuus tai vastakulttuu-
rinen lukeneisuus ei ole vield kehittynyt ja ammattikorkeaopinnoista
on muodostumassa yksi osa titi jatkuvaa persoonakohtaista identi-
teettityotd. Opiskeluprosessi ei voi rakentua motivaatiolle, jossa
“ollaan mutsille tai seurustelukavereille mieliksi!”

Monissa ammattikorkeakouluissa on myds selitetty keskeytta-
neiden suurta madrdd opiskelijoiden eldménvaiheella (vrt. esim.
Vuorinen & Valkonen 2001), johon opetusinstituutioista ja -mene-
telmistd riippumattomat seikat heijastuvat rankasti. 20—25-vuotiaat
nuoret ovat siis keskelld aikuistumisprosessia (Aittola 1992), myo-

98



héisnuoruuden ja varhaisaikuisuuden vilissd. Tilloin emotionaali-
sen itsendisyyden tavoittelu, seurustelusuhteet, myohéinen irrottau-
tuminen kodista, vapaa-aika-irrottelut ja valmistautuminen perhe- ja
parisuhteeseen tuottavat omia eldmin liikeratoja. Niille OPS ja
HOPS eivit voi mitddn. Ne voivat ainoastaan ottaa nima tekijat
refleksiiviseksi jisennyspisteikseen, maailmasuhteen eksistentiaa-
listen ”olemis- ja eldmistapojen” ja epdvirallisen (eli informaalisen)
oppimisen avuksi.

Seurustelukumppanit ja omat kdytdnnon kokemukset saattavat
vaikuttaa ammatinvalintaankin opintieti tai sen visioimaa ammatti-
laisuutta vahvemmin. Terapiaohjaus ja paradigma ammattikorkea-
koulun opiskeluyhteisosti “terapeuttisena yhteisond” voisivat tissi
tarjota mahdollisuuksia. Arvioijan ndkokulmasta ja henkilokohtais-
ten kokemusteni valossa opintosisiltdjen menetelmien ja omien 14-
hiyhteisollisten kasvukipujen yhtiaikainen ldpikédynti ja tunnistami-
nen tai ilmapiiri- ja arviointitutkimusten yhteinen analyysi opiskeli-
joiden kanssa ovat myonteisii ja yksinkertaisia kokemuksia. Nuor-
ten ikdluokkien valitsemat opiskelualat ovat aina episuorasti kerto-
neet identiteettityon foorumeista ja muodikkaita tavoista: 1960-lu-
vun sosiologia, 1980-90-lukujen ekologia ja markkinatieteet, 2000-
luvun taitteen postkokemusten inkrementalismi ja konstruktivismi.
Tiukassa mielessd avoin ja inkrementalistinen Humak ei ole valinta,
vaan se aloittaa valinnan mahdollisuuden pakon.

VI.5. Valikoiva suhde uuteen sukupolveen ja
sen perusmerkityksiin ja -visioihin

Pedagogisesti nuoren sukupolven kohtaaminen onkin otettava va-
kavasti. Lukion pedagogisen kulttuurin jatkaminen ja ongelmien hau-
taaminen sen mukaiseen “perusohjaamisen” laadun médritykseen
ei ole vastaus ongelmaan. On kirjoitettava esiin ABC-tiedon ja his-
torian tietomadrit ja konstruktiot, joilla operoidaan. On tiedettavi,
mitid on pakko oppia ja vasta sitten kyseenalaistaa. On tunnettava
opiskelijakohorttien (eli ikiluokkien) ja niiden fraktioiden (vrt. my&s
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Mannheim 1967) perushorisontit ja merkitykset, joilla he asettuvat
suhteessa toisiinsa ja vanhempiin lehtoreihin. Myds Humakin yleis-
opintovaihe nosti timén esiin: yleissivistdvi aineskin voi avata tdy-
den relevanssinsa nuorille vain erityissiltojen kautta. Koulutuksen
sisddnajovaihe pitdd avata eri ryhmille ja vasta myShemmin niiti voi
himmentdd ja rekonstruoida. Esimerkiksi valintaprosessin kvalifi-
kaatiossa tietoisesti luodaan erilaisia ryhmii eiki pyritdkdin “nap-
paamaan hakijakohortin yleistd parhaimmistoa (...) vaan Hu-
mak-junan kannalta realistisia ryhmdvisioita”. Samalla Huma-
kiin saapuvan ikdryhmén odotus- ja merkitysmaailman tulkinnalli-
seksi tavoittamiseksi rakennetaan osaksi yleisorientaatiota “kohtaa-
misdialogi”, jossa valmiit resurssit ja visiot nousevat esiin, pienryh-
miit, kyselyt, kirjoitelmat, problem-based-strategiat — joita jo osin ja
tehokkaastikin kdytetddn ammattikorkeakouluissa.

Eri toimijoiden jo opintojen alkuvaiheessa tapahtuva “horison-
taalinen pinnistdminen toistensa luo” voi olla sopiva frustraatio kai-
kille ja edellytys jatkodialogille. Vasta téitd kautta nuorten ryhmille —
“tylsille yleisajautujille, tuotteistajille, SPR-tulisieluille, tai-
deproduktionisteille tai seikkailukasvatusmetodifriikeille tai
humanistisille yleistuumaajille” — voisi 16ytyd oma tie (kirja, elo-
kuva, tutustumiskdynti, “patuprovokaattori” tai sukupolvidraama)
yhteisiin opintoihin tai esimerkiksi kansan- ja kansalaisliikkeiden his-
toriaan (alapurolainen paradigma’)?® tai sosiaalivaltiomobilisaation
historiaan ("karistolainen” sosiaalipolitiikan ekspansio ja refleksiivi-
sen sosiaalipolitiikan nykyvisio). Niin dialogi voisi kdynnistyd —ja
mydhemmin sekoittua ja tarkentua uudelleen. .. Télld tavoin voitai-
siin “kohorttiongelmaan” eli ikédluokkien “yhteismitattomuuteen™
loytdd vastaus humakilaisesta konstruktiivisesta pedagogiasta ja
harkinnasta.

26. Professori Risto Alapuron kansan- ja kansalaisliikkeitd késittelevistd tutkimuksis-
ta ks. esim. Risto Alapuro ym. (toim.): Kansa liikkeessd (1987); Alapuro: Akateemi-
nen Karjala-seura: Ylioppilasliike ja kansa 1920- ja 1930-luvulla (1973); Suomen
synty paikallisena ilmiond 1890-1933 (1994, 3. painos 2001); Suomen dlymystd
Vendjiin varjossa (1997). Antti Kariston tutkimuksista ks. esim. Antti Karisto, Pentti
Takala ja Ilkka Haapola: Matkalla nykyaikaan. Elintason, eldmdntavan ja sosiaali-
polititkan muutos Suomessa (1998).
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Tédhdn suuntaan meitd yllyttdvit myos “hyvin sijoittuneen
MAMK- ja Humak-polven kokemusten ldpikdynti”, joka osoit-
taa, ettd “varhain identiteettifooruminsa valinnut ja pedagogi-
sia innovatiivisia sisdltojd, kulttuuria ja sosiaalisia aineksia
yvhdistdnyt yksiloaktiivisuus on tuottanut muutamia kovan luo-
kan tuloksia — sukupolvea tai kahta vanhemmat hakijat ovat
tyopaikoilla jddneet toiseksi, esimerkiksi jdrjestojen ja ver-
kostojen huippuosaajien tyonhauissa (...)” (Alan pedagogisen
instituution johtotehtdvissi toimiva ja kokenut, empiirisesti tuloksia
reflektoinut toimija). Tdhin viittaavat myos kokemukset yliopisto-
jen puolelta: vaikka 2000-Iuvun taitteessa on yliopistoissakin kyse
“ei-kokemuksen” ja mahdollisesti keskiluokkaistuneestakin sukupol-
vesta, niin silti yleisteoreettinen opiskelu, toimintakokemukset ja
postmaailman mediatulkinnan ammatit voivat yhdistyi ja sukupolvi
voi kommentoida muita sukupolvikokemuksia, omia fragmenttejaan
(Berndtson 2000). Sukupolvikeskustelu ei tdysin katkea, vaikka jot-
kut nuorten sukupolvien identiteettitutkijat sen tarkoituksenmukai-
suutta tivaavatkin; heiddn mukaansa pedagogisten instituutioiden
konventionaalit premissit ja traditio pitdisi tavallaan “nollata” (Morch
2002; vrt. optimaalisesta kognitiivisesta hallinnasta ja identiteetisti,
Coté 2002).

VI.6. Kuinka itsendista toimijaa koulitaan?

Toisaalta tuntuma historiallisiin ja reaalisiin liikkeisiin on luotava opis-
kelutilanteiden, opiskelija-aineksen valinnan tai tuotteliaisuuden kaut-
ta. Yhteiskunnalliset liikkeet muistuttavat meitd enemmaén rakastu-
misesta kuin koululuokkamaisesta oppimisesta. Toinen kiehtova
mutta pirullinen puoli opiskelijoiden odotusten ja pluralististen oppi-
sisdltdodotusten kohtaamisessa on edelld pohditun aika passiivisen,
ei-toiminnallisen ja jisentyméttomén peruskouluorientaation lisdksi
juuri mahdollisuus opintokokonaisuuden rditélointiin tavalla, jolla niistd
muodostuu mielekis ja syvenevd kokonaisuus. Osa titid oppisisil-
tojen eriytymisti ja teemakokonaisuuksien monipuolisia suorittamis-

101



¢

’ YMMARRETAANKO NUORTA?

ympiristdjd on myos se, ettd taataan opiskelijayhteison kehitysmah-
dollisuudet ja tilaa erilaisille opiskelijaryhmille seki nuorisokulttuuri-
sesti, tydeldmiin kannalta ja kansalaispoliittisesti viriilit ja dynaami-
set suhteet.

Taulukko 20 ja kysymysten asettamisen kulttuuri osoittavat, kuin-
ka eri tavoin humakilainen ja mamkilainen instituutio asettavat on-
gelman itsendisestd opiskelijasta. Humakin retoriikka ja kategoriat
ovat ulkoisempia ja médrillisiin resursseihin suuntautuvia. [lmapiiri-
kyselyssikin liikutaan ulottuvuudella “riittavésti”. Uran, selkeyden,
suunnittelun ja suuntaamisen, jatkon, seurannan, kuuntelun ja oppi-
misprosessin termit ovat osa tétd ulkoista ohjaamista ja “’toisen puo-
lesta suunnittelua”, positivistis-teknistd asennetta. Tietenkin kuun-
telu, kokeilun rohkaiseminen ja yksilollisyys korjaavat tilannetta.
Subjektikohtainen luovuus, avoimuus, pyyteleméton tuki, muokatta-
va tulevaisuus ja ongelmat ovat osa MAMK:n opiskelijapalaute-
kulttuuria. Se saattaa auttaa opiskelijaa lukemaan myos OPSia jon-
kinlaisen empaattisen ja pelkoa herittamittomén konstruktivismin
viitekehyksessi. Tdmad tarkoituksella karrikoitu ero nikyy my®os il-
mapiiribarometrien tuloksissa, ne artikuloivat eri kokemusmaailmo-
ja ja suhteita. Taulukossa 20 ilmenevii eroja voi pohtia, rinnastaa,
testata ja vertailla — kaikista tilastotieteen varoitusmerkeistd huoli-
matta.

“Tulevaisuuden ennakoinnin” ja opetuksen suunnittelun taustal-
la olevat rationaliteetit saattavat ontua MAMK:ssa, kun taas juuri
valintoja painottavat ja HOPS-ohjausta alleviivaavat ulottuvuudet
ovat Humakin onnistuneinta ohjaussarkaa (vrt. myos Laatukésikir-
Jja, 24-25.) Itsearvioinnin ja pelottoman ongelmien kohtaamisen tu-
keminen, ajatus opetettavien asioiden aukinaisuudesta (ks. ldpitul-
kinnanvaraisuudesta Palonen 1993) ja opiskelijapalautteen sdinnol-
lisesti toistuva hyvé yleistaso (sekd suhteessa muuhun MAMK:in
ettd Humakiin) osoittavat tiettyd pedagogista avonaisuutta, dialogi-
suutta ja konstruktivismia KNY:sséd kehittyneessid pedagogisessa
ajattelutavassa. Ongelmia on, mutta ne voi kohdata ja niiden kanssa
voi eldd. Arkinen koko yhteison refleksiivisyys voi olla osa pedago-
giaa. Huoli opiskelijoista ja erityisesti heiddn saamansa palaute sekd
sadnnolliset keskustelut heidén kanssaan nousivat keskeisiksi vaati-
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Taulukko 20. Humakin ja MAMK:n KNY:n ilmapiirikyselyt: Opis-
kelijoiden pedagoginen kohtaaminen, kokema empatia ja dialogisuus.

AMK/YKSIKKO

KYSYMYS

KA 2000

KA 2001

HUMAK (KNO)

Ohjaus perustuu opiskelijan
henkilskohtaisen ammattitaidon
rakentamiseen

3.38 (+0.08)

3.27 (+0.07)

Opiskelijoiden itseniiseen
tydskentelyyn on luotu

edellytykset

3.52 (+0.22)

3.46 (+0.26)

Kokeilemista ja uusien ideoiden
kehittelyi rohkaistaan riictivisti

3.41 (+0.11)

3.20 (0.00)

Opettaja tuntee riittévilli avalla
opiskelijan ammatillisen
elimintilanteen ja persoonalliset
ominaisuudet seki yksilslliset
urasuunnitelmat

3.07 (-0.23)

2.78 (-0.42)

Opettaja ymmartid
oppimisprosessia opiskelijan
nikokulmasta

3.23 (-0.07)

2.91 (-0.29)

HUMAK:in opiskelija-arviointi
on selkeidi ja auttaa opintojen
toteuttamisessa ja jatkon
suunnittelussa

2.63 (-0.67)

2.61 (-0.59)

HOPS-ohjaajalla on riittivisti
aikaa opiskelijan todelliseen
kuunteluun ja seurantaan

3.00 (-0.30)

3.06 (-0.14)

HOPSin toteuttamiseksi on
riittidvisti vaihtoehtoja

3.03 (-0.37)

3.07 (-0.13)

HOPS-ohjaus auttaa opiskelijaa
oman kehityksensi
suuntaamisessa

3.52 (+0.22)

3.31 (+0.11)

MAMK (KNY)

Minua rohkaistaan arvioimaan
omia oppimistuloksiani

4.00 (+0.15)

4.00 (+0.02)

Opetettavia asioita ei tarjota liian
valmiiksi ratkaistuna

3.90 (+0.05)

4.04 (+0.06)

Koulutusohjelmassani pyritiin
tietoisesti tulevaisuuden
ennakointiin

3.80 (-0.05)

3.89 (-0.09)

Koulutusohjelmassani voi
avoimesti puhua my®s
ongelmallisista asioista

4.30 (+0.45)

4.22 (+0.24)

Opiskelijoiden luovaa kykyi
osataan kiytedd hyviksi
koulutusohjelmassani

4.50 (+0.65)

4.59 (+0.61)

Minua tuetaan opiskeluni
suunnittelussa

3.60 (-0.25)

3.48 (-0.50)
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muksiksi my0Oskin kansainvélisen arviointiryhmén raportissa — eri-
tyisesti olosuhteissa, jolloin oppimisessa on “learning by doing” -
ulottuvuus (Korkeakoulujen arviointineuvoston kansainviliset julkai-
sut 7:2002).%’

Humanistisessa ammattikorkeakoulussa kokeileva ilmapiiri ja
resurssit antavat mahdollisuuden yksilolliseen ammattilaisuuteen,
mutta humaanimpi, opettajan henkilokohtainen ja rddtédloity koske-
tus ja ymmirrys jddvit vihemmille. Intiimimmat dialogin ja palaut-
teen kentidt, HOPS ja opiskelun arviointi (teemat, arvosanat, opin-
niyte ja portfolion noteeraaminen), eivit toimi intensiivisesti tai le-
gitiimilld tavalla. Taulukosta on myos luettavissa pedagogia ja
OPSin optiikka, jota vasten niitd luodaan ja koetellaan. Niyttad sil-
td, ettd MAMK:ssa oletetaan opiskelijan ja pedagogisten toimijoi-
den vilille avoin alue, jota kiytetddn skeptisen, dialogisen ja kon-
struktivistisen opetuksen ja oppimisen kenttind. Humakissa puoles-
taan — kokeilun hengessd, mutta kuitenkin — tyéeldmi on ldsna.

Onko niin, ettd Hermes-jumala tai pietas, vanhempien lapsiaan
kohtaan tunteman rakastavan ja huolehtivan tunteen seki auktori-
teetin mahdollisuus, (Ojakangas 1997 ja 2002, 20-21) ovat enem-
min ldsnd MAMK:ssa ja tydeldmén “viimekitinen” paternaalinen
jumala puolestaan operoi Humakissa??® Osin namai applikatiiviset
ja hermeneuttisen spekulatiiviset johtopditokset — parempaakaan
empiriaa ei ole olemassa — palautuvat MAMK:n yhteisollisempdin
yksikkoon. Toisaalta viimeaikaisessa auktoriteetti- ja kasvatuspole-
miikissa ovat korostuneet juuri ajatukset, joiden mukaan opettajan
ammatti ei voi olla vain professio vaan my0s eliméntapa, jossa kan-
salaisuuden ulottuvuudet ja eettis-poliittinen sitoutuminen ovat ldsna
(emt.; vrt. Paakkunainen 1999 ja 2002). Aidosti vilittdvi, ldsndole-
va ja oikeudenmukainen opettaja nousee oppimisavustajan ja tyo-

27. Yhdysvaltalaisen filosofin ja kasvatusteoreetikon John Deweyn (1859-1952)
kasvatusteorian perusajatuksena on oppiminen tekemilld, toiminnan kautta (“lear-
ning by doing”).

28. Osmo Lampinen viestii asian kuten tdmén raportin johdannossa jo yksilditiin,
aika yksitotisesti: “Arvioinnista tulisi kehittdd ammattikorkeakouluja tydeldmiin ja
yhteiskuntaan sitova tekijd eikd elitistinen, suljetun ryhmin harrastus, jollaiseksi se
yliopistomaailmassa helposti muuttuu” (Lampinen 2002, 10).
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eldméaohjaajan roolin takaa. Usein erilaiset tieteellisetkin oppiaineet
hukkaavat tamin. Huoli ja vilittdiminen kuuluvat kuvaan ja ihmisen
ongelmallisuus kasvatuksen kentilld on tunnustettava — sitd ei voi
Mika Ojakankaan mukaan selittdd pois. Toisaalta “rakkaudesta ja
vélittimisesti ei voi tehdd normia eiké velvollisuutta” (Ojakangas
2002, 21). Kuitenkin, ”’jos opettaja tuntee, ettei hdnella riitd huolen-
pidon ja vastuun tunnetta” hédn ei Ojakankaan mukaan ole viltta-
mittd oikeassa paikassa (emt., 21).

Humakissa peruskokemus on kuitenkin se, ettd OPSia entistad
enemmdén rakennetaan opiskelijan henkilokohtaisen ammattitaidon
turvaksi. Tamin kontekstin antamaa turvaa voi aina parantaa, lam-
mittii ja radtidloida 1dhemmiksi opiskelijaa. Eritoten tétd positiivista
suuntaa perustelee seuraavan taulukon (taulukko 21) ajatus: "OPS
tukee opiskelijan syvenevin ammattitaidon kehitystd tavalla, joka
selvidd vasta opiskelun kuluessa.” Tima positiivinen tulos ja useat
opiskelijapalautteet korostavatkin tdmin kokemuksen pedagogista
testaavuutta: pedagogiahan on jotakin sellaista, joka ei valmistu pa-
lautekyselyin tai konsensuaalisella, yhteiseen tahtoon perustuvalla,
keskustelulla, vaan se “kolahtelee” opiskelijoiden maailman myo-
hemmissi vaiheissa ja harjoittelu- ja tyoyhteisokédytannoissi. Peda-
gogian ja tradition dédni saa toimijat ’litkahtamaan”, he tulevat vai-
kututuiksi” (Gadamer 1986). OPSin perustavat arviot (taulukko 21)
osoittavat samalla, ettd 1iheskiin kaikki humakilaiset eivét jaa titd
pedagogista peruskokemusta. Peruskriittiselle asenteelle OPSin pe-
rusfunktioiden toteutumisessa on Humakissa legitiimi paikkansa ja
kritiikkid myos esitetddn. Tama onkin seuraavien taulukkomuuttuji-
en positiivisen lukemisen avain. Humakin nykyisessd vaiheessa ope-
tuksen pedagogisen sisillon kritiikki ja kehittiminen ovat mahdolli-
sia. Ekspansion ja vakituisen korkeakoululuvan jdlkeen sekd opet-
taja- ja opiskelijapolven vaihtuessa on aika pureutua sisillon raken-
tamiseen ja logiikkaan.

Ideaaliin eli tehokkaaseen, praktiseen ja tyoeldméherkkiin
OPSiin on vield matkaa. Tamad tavoitteen etdisyys antaa myds mah-
dollisuuden ideaalisen ja eletyn OPSin “kuilun” kritisoimiseen ja po-
lemiikkiin. T4ss#kin arviointitutkimuksessa jo aiemmin esiin noussut
ajatus erilaisista opiskelijaryhmistd, OPSin reittikonstruktioista ja opis-
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kelijaidentiteeteisti eivit ole ottaneet tuulta Humakissa. Monien pe-
dagogisten johtohenkildiden ajatuksissa niilld on kuitenkin sijansa.
Toisaalta téllaiset toisiaan koettelevat ja viljiin distinktioihin perus-
tuvat ryhméidentiteetit eivit synny ulkoa tai ylhiiltd, niiden kehi-
tykseen tarvitaan oma aikansa ja pedagogia voi niitd sopivasti pro-
vosoida. Kysymys voisi olla my&s kulttuurin ja toisaalta kansalais-
toiminnan ja nuorisotyon vélisisti jannitteistd. Juuri kulttuurisen ja
sosiaalisen sekoittamisen tavoista — toisesta asiantuntijuudesta — on
pedagogiassa pitkille kysymys.

Myd6s OPSin lukemistavat ovat ongelmallisia (taulukko 21).
Enemmistd vastanneista Humakin toimijoista ei ole oikein ymmiir-
tanyt OPSia ja siten he eivit kasva sen kanssa. Oppiminen tapah-
tuu siis fragmentaarisemmin “eletyn”, itseniisen tai vaihtoehtoisen
tiedon avulla, epdilyn, pelon, vidrinymmirryksen ja arvostelun kans-
sa. Ndmad elementit ovat tietenkin aina haasteellisessa oppimispro-
sessissa ldsnd, mutta kyse on epdvarmuuden rajoista: milloin epé-
varmuus lukitsee asenteita, vangitsee luovia kapasiteetteja tai alkaa
traumatisoida toimijoiden vileji? Mitd pidemmille OPSia osataan
kirjoittaa, sitd kauemmas voi mielikuvitus ja toinen asiantuntijuus
kehittyd. OPSin “punaisen langan” katkeaminen ja hajoaminen on
taulukon vakavin viesti: kuinka luoda ja kuvata opiskelijan oppimi-
sen laadulliset etapit ja risteysasemat?

Téssid ratkaisevaa on erityisesti tydeldmédsuhde (johon palaan
vield tuonnempana), mutta kyse on myos varsinkin alkuvuosien opis-
kelun rytmittdmisestd, vaiheistamisesta ja yhteisestd keskustelulle
avautuvasta hallittavuudesta. Humakin OPS on liian abstrakti ja il-
mava, sen kehitys ei ole pedagogisen nikemyksen vaan “yhteis-
kuntasuhteita palvelevaa” ja "portfoliomainosta muistuttavaa”
— lumipallomaista kehitystd, jota kukaan ei merkityksellistden ja ko-
konaisuutena kiy siséllollisesti ldpi, pohdi ja hallitse. Téassd mielessa
OPSissa, tai sen HOPSissa ja opetusyksikoissd suoritettavassa tul-
kinnassa, perusopintojen, pedagogisen ja yhteiskunnallisen analyy-
sitason, opiskelutasojen ja kurssien pitéisi seurailla toisiaan. Ndin
niiden sisdllollinen yhteys ja pedagogisen sivistyksen sanelema jar-
jestys olisivat selvempid.
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Taulukko 21. OPSin kokonaisuus, punainen lanka ja pedagoginen

nikemys.

on toteutunut.

(-23)

Hyviksytkd seuraavat viittimit (1=ei hyviksy — S=hyviksyy tiysin):

1. Ammattikorkeakoulun ihanne — tehokas, kiytinnéllinen ja tydelimésuuntautunut tutkinco

1

2

3

4

5

Vastauksia

6

31

43

20

0

2. Kunkin oppilaan polku syvenevin ammattilaisuuden suuntaan on tunnistettu ja nuoret ovat
voineet 8ytdd oman ryhminsi ja johdonmukaisen omintakeisen reittinsi HUMAKin sisiisessi

opiskeluyhteisssi. (-43)

1 2 3 4 5
Vastauksia 12 32 44 11 1
3. OPS tukee opiskelijan syvenevin ammattitaidon kehitysti tavalla, joka selvidd vasta
opiskelun kuluessa. (+12)

1 2 3 4 5
Vastauksia 7 20 34 32 7

4. Oppilaat eiv

it ymmirri opetussuunnitelmaa

eivitkd kasva sen kanssa, sitd ei ole kirjoitettu

pedagogisella nikemykselld. (+16)

1 2 3 4 5
Vastauksia 2 32 26 28 12
5. Jaksot ja teemat eivit muodosta yhteistd "punaista lankaa", ne hajoavat. (+35)

1 2 3 4 5

2 21 35 24 18
6. Opetussuunnitelma on selvisti kasvanut "lumipallomaisesti”, ilman ajatusta, jonkinlaiseksi
muotitemppujen ja -teemojen kokonaisuudeksi. (+26)

1 2 3 4 5
Vastauksia 5 20 32 32 12

7. Opetussuunnitelma on liian
voi tai jaksa ottaa vakavasti. (+16)

kunnianhimoinen ja "ilmava"; se

n lipikiyntid ei yksinkertaisesti

1

2

3

4

5

Vastauksia

0

32

32

25

11

8. OPS on liian hajanainen ja t

iukka — ongelmat kasautuvat, kun ihmiset eivit jaksa. (+12)

1

2

3

4

5

Vastauksia

4

33

25

25

14

Viitteen jilkeen suluissa oleva tunnusluku on laskettu siten, ettd 1=-2, 2=-1, 3=0, 4=+1, 5=+2.
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VI.7. Tunnetaanko laatu ja maaran jarru?

OPSin hallittavuutta pohdittaessa lienee selvdi, etti Humakin olisi
hiukan jarrutettava: ei liikaa yhdelld kertaa. My0s jaksamiseen, hek-
tiseen muutokseen ja stressiin liittyvit mielteet kehottavat tdhén (tau-
lukko 21). OPSin osiota olisi tarkasteltava maltillisesti ja miettid nii-
den sisdisid yhteyksid. Mitd ovat tarvittavat ja opetuksen hierarkki-
suutta perustelevat nikemykset kansalaistoiminnasta, nuorisokult-
tuureista ja alan pedagogiasta? Mitd konstruktio niistd elementeis-
td eri opiskeluvaiheissa tarkoittaa? Tulisiko yhteisten teemaopinto-
jen opintoviikkoméiérid lyhentid viidestd kolmeen tai kahteen? TAma
mahdollistaisi joustavamman yhteisen opinto-ohjelman. Miten prak-
tisen harjoittelun ja tydeldméaaktiviteettien ohjelmista tehtdisiin ny-
kyistd minimalistisempia, jotta tehtdvit ja niiden jirjestys saisivat
perustilauksen ja -merkityksen yhteiskunnallisen ja pedagogisen si-
sdllon ja innovatiivisen humakilaisen oppimisen kautta? Talloin ny-
kyisti tarjontaa ja valintaa ei vihennettiisi vaan niitd siirrettisiin
uudessa jarjestyksessid hieman myohemmaksi —ja missi vaiheessa
ollaan kypsid” sdntd@miin kentélle ryhménohjauksen, projektioh-
jauksen tai marginaaliporukan kanssa?

Sisillollisesti, toimijoiden taitojen kasvun ja virtuositeettien kaut-
ta, méadrittyvit ne tarpeet, joita tydeldmin suunnalla kohdataan.
Téllaisen yhteiskunta- ja kasvatuspoliittisen sekd sisillollisesti kurs-
sittavamman ja hallittavamman ohjelman laatiminen ei olisi valtté-
mittd dogmaattinen ratkaisu. Se voisi siséltdd erilaisia opiskelija-
ryhmid, toisen asiantuntijuuden refleksiivisyyttd, julkisen, markkina-
perustaisen tai kollektiivisen painotuksen mukaisia nikokulmia, ja
kittini konstruktivistisen pedagogian. Korkeammalle, refleksiivisem-
min ja rauhallisemmin — sieltd avautuvat myos kédytint6ji kehittivit
jaaktiivin yksilolliset polut! Maailman ndkemiseen aukinaisena, sen
perspektiivinomaisuuteen ja toiseen asiantuntijuuteen kasvamiseen
tarvitaan aikaa ja asennetta — perus- ja yleisopintoja.

Niin padvastuu OPSin jatkokehittdmisestd jadkin toimialajoh-
don vastuulle. Toimialajohto voi antaa koulutusohjelmaty6ryhmille,
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lehtoreille ja Humak-tiimeille legitiimin tilan (avoin aikataulu ja tila,
yhteisen tekstin ja opintojen sisdltokuvausten punnitseminen, yhteen
puristaminen ja synteesi), jossa laajempaa sisdllollistd uudistusta
strukturoitaisiin OPSin sisiltdon ja kirjoittamiseen tapaan. Jotta sub-
stanssiasioista saadaan aikaiseksi jirkevi ohjelma, taytyy uudistuk-
sen ja sitd mobilisoivan keskustelun perustua koulutusohjelmaan.
Kyse ei ole hierarkisoidusta, muttei toisaalta mistiin demokraatti-
sestakaan, prosessista, vaan pikemminkin tiukasta pedagogisesta
viittelystd: kuinka 16ytid perusasiat, relaatiot opintopolkujen ja ta-
sojen vililld? Tdma keskustelu on aina elitististi, luovuus, verkosto-
toimijan paikka ja kyky tuntea Humakin OPSin eri kehittdmiskon-
teksteja ja tasoja ovat ratkaisevia tekijoitd. Tydeldmi- ja opiskelija-
kokemus voidaan nostaa esiin reformikeskustelussa, mutta ne eivit
voi olla sen ldhtokohtia (vrt. Laatukisikirja 2002, 24-25).

Myos kansainviliset ammattikorkeakouluja arvioivat ryhmét ovat
kiinnittdneet huomiota pedagogisen sisdllén ongelmiin ja niitd kos-
kevan polemiikin passiivisuuteen: tydelimin vaatimukset ja tétd kautta
jasentyvit kehitysvisiot tunnetaan OPS-ohjelmissa, mutta puuttuu-
ko itse fokus? (ks. korkeakoulun arviointineuvoston media-alan ar-
viointiraportti, englanninkielinen julkaisu 7:2002). Yhteinen pedago-
ginen keskustelu ja jonkinlainen laatuvaatimus perusopetuksen teks-
teille ja valmiuksille eivét ole sama asia kuin aiemmin tédssikin ra-
portissa dokumentoitu Humakin tiukka tyoeldmilihtoisyys tai orga-
nisatorinen toimintaperiaate. Toisaalta "Humakin maanlaajuista toi-
mintatapaa luonnehtivat keveys, reagoiminen tydeldmin tarpeisiin
janopealiikkeisyys” (Toimilupaan liittyvid kehittdmisvelvoitteita kos-
keva raportti 30.11.2001), toisaalta yhtendisyys:

”(...) Humanistisen ammattikorkeakoulun kehitys on ollut yhtendisyy-
den ja yhteisten nikemysten kehittymisen historia. (...) Organisaatio ja
toimintatavat ovat syntyneet ammattikorkeakouluyhteison kollektiivisen
suunnittelun ja kehittdmistyon tuloksena. (...) Yhtendisyyden ja yhteisen
nidkemyksen perustekijoitd ovat Humanistisen ammattikorkeakoulun or-
ganisatorinen toimintatapa ja strateginen suunnitteluprosessi. (...) Huma-
kin yksikot toimivat kollektiivisina tiimein4, joissa sovelletaan jaettua joh-
tajuutta. (...) Humak on luonut yhteniiset toimintatavat koulutuksen or-
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ganisoinnin, oppilaanohjauksen ja arvioinnin osalta. Nami on ilmaistu
ammattikorkeakoulun laatukisikirjassa. Yhtendisyys kidytdnnon toimin-
nassa on varmistettu sddnnolliselld auditoinnilla. Kédytinnon kommuni-
kaation kanavaksi on luotu HUMAKPro-niminen sihkoinen verkko.
Ammattikorkeakoulukokonaisuuden toimintaa seurataan vuosittaisilla il-
mapiirikartoituksilla”. (Toimilupaan liittyvid kehittdmisvelvoitteita kos-
keva raportti 30.11.2001, Humak.)

Henkilokohtaista portfoliota laadittaessa nédyttdytyvit ja tihentyvit
edelli esiin nostetut pedagogisen etenemisen vaikeudet. Toimijoille
esitettiin viite “opiskelijan osoitus persoonallisesta ammattitai-
dosta, portfolio, on kiteyttinyt ja motivoinut opiskelijoiden
perusoivallusta — tutkinnon valmiudet tdydentyvit monipuoli-
silla epdvirallisilla kompetensseilla ja konkreettisten rdcdtdloi-
tyjen ja koeteltujen taidonndytteiden avulla”. Vain viidennes
tdhin kyselytutkimukseen osallistuneista vastasi, ettd tissd on on-
nistuttu "hyvin” tai “kiitettdvisti” (-44). Puolet vastaajista sen si-
jaan kiisti onnistumisen tdssi tavoitteessa. Toinen haastattelulomak-
keen kysymys viittasi Humakin autonomisen tiedon tarpeeseen ja
véitti OPSin luottavan liikaa aloitteelliseen opiskelijaan (jolloin toi-
veet ja todellisuus sekoittuvat). Valtaosa vastaajista hyviksyi viit-
teen.

Portfolio siis innostaa Humakin opiskelijoiden ja toimijoiden vi-
hemmist6i, kun taas enemmistolle itsendisten tietotaitojen vaatimus
on liian kova. Tdmd itse asiassa kertoo kuilusta ideaalisen ja koetun
OPSin vilill4.

Humanistisen alan ammattikorkeakoulut eivit kykene portfolion
tasolla vastaamaan huutoonsa korkea-asteen opiskelusta; joistakin
ammattikorkeakouluista valmistuu aktiivisia osaajia persoonallisin
tyondyttein, mutta suurin osa valmistuu melko kaavamaisilla toilla.
Varsin huomattava osa opiskelijoista kokee portfolion taakkana ja
pakkokilpailuyhteiskunnan todistuksena, ei yksilollisen etenemisen
raporttina tai vakavana todistuksena siitd. Titd kuilua voi tietenkin
kutsua itsendisilti riskinhallitsijoilta vaadittavaksi valehteluviliksi”
tai mainokseksi — mikd puolestaan on vilttiméton osa imagojen,
brindien ja ndyttdarvojen maailmaa. Toisaalta sitd voi pitdd harjoi-
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tuksena jatkuvan koulutus- ja uudistumistarpeen yhteiskuntaan, joka
on luonut portfolio-eldmdntavan. Lukioiden harjoitustdistd ensim-
midisiin tybhakemuskoulutuksiin, tydttomien kursseihin tai aikuisopis-
kelun motivointeihin saakka yltdva ajatus vaatii meitd kaikkia niyt-
teille, ndyttelemiin pakkoyksilollisen yhteiskunnan pérjddjid ja on-
nistuneita etenijayksiloitd (Hoikkala & Paju 2002; Jarvis 1997).

Henkilokohtaista portfoliota saatetaan vieroksua Suomessa myos
toisenlaisista syistd. Tunnetun MAHIS-projektin onnistuneet ja epé-
viralliset verkostotoimijat eivit mielellddn luopuneet omista ammat-
titaito-oletuksistaan. Tavanomaiset ammatti-ajatukset ja tutkintoto-
distukset kestivit hyvin epavirallisten, sosiaalisella pddomalla ko-
keilevan ja kansalaisaktiiveja verkottavan projektitestin:

”Vetdjdt miettivdit myos uusintakyselyssd Mahiksen merkitystd ohjaaja-
taitoihinsa. Niakokulmanmuutos merkitsee siirtymistd subjektiivisesta
moderneihin kompetensseihin ja vakavoitumista oman statuksen ja kult-
tuuripddoman suhteen; se ei muutu noin vain. Vakava statuspuhe on ko-
vempaa — parjadmisen puhetta, jonka paatos saa vililld kunnianhimoisia
piirteitd. Suomalaisen "vapaaehtoisuuden’ rajat sanotaan tdssid puheessa
julki. Pitevyysprojektit ovat ldsni silloinkin, kun koetaan epdonnistutun:
“en ole patevd”. (...) Niissd reflektioissaan Mahis-tutorit palaavat kon-
ventioihin ja ammattiylpeytensé luo ja taakse. Ammattipuhe ja peruster-
tyon autonomiset tieto-taidot ovat olemassa, eikd mikiin kansalaisspon-
tanismi ja perinteen 'terve jarki’ tai akateeminen pedagogia tai tutkimus
voi niitd korvata. Autonomisen nuorisotoimintakokemuksen siivittamilld
perusargumenteilla voi hyvin kohdata Mahiksenkin kuvioita. Miksi veté-
jéatkykenevit tunnistamaan uudenlaisia ongelmanasetteluja valmiiden vaih-
toehtojen parista ja omissa vastauksissaan, jotka ovat ratkaisuja tyomuo-
toja poikkileikkaaviin ja subjektiivisiin kysymyksiin? Onko yksinkertai-
sesti niin, ettd konventionaalinen ja professionaalinen puhetapa ei ole vain
sisédllollisesti varmuutta ja ylpeytté lujittava tekijd, vaan myos suojakilpi,
jonka taakse on helppo luikahtaa? Ajatus ammattitaidosta ei sisdlld mah-
dollisuutta riskiyhteiskunnalliseen suorapuheisuuteen ja jatkuvan epéavar-
muuden kisittelyyn ainakaan, kun yleisoné ovat institutionaaliset toimijat
tai laajempia yleisojé palveleva tutkija. "Radikaalia’ toiminnan késitteellis-
tdmistd varotaan, vaikka toiminnan uutuus on usein kisin kosketeltavaa.
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Yhti lailla liikutaan uusissa toimijasuhteissa, intiimien ja ’syvamerkityk-
sellisten’ asioiden suunnassa ilman formaalia tukiapparaattia. Vai rapor-
toiko suomalainen jilkiarvio ja -viisaus biograafiset tai tychistorialliset
juttunsa selviytymistarinoina: *alussa minulla oli vaikeaa (...) mutta mur-
roksen jidlkeen mind kovalla tyolld selvisin — projekti opetti minulle sen,
ettd ammattitaidon kovalla ytimelld ja selkdrangalla eteenpiin.” Téllainen
rehellisen korrekti puhe toiminnan alun kdynnistyskriiseistd puhuttelee.
Nuorten naisten biograafiset puhetavat ndyttavit laajemminkin suosivan
instituutioiden ja professioiden— suojakilpien — kautta tapahtuvaa henki-
l16kohtaista paikantamista ja yksilollisti kilvoittelua: *Samalla kun nuoret
naiset sitovat kertomuksensa tiukasti yhteiskunnallisten instituutioiden
puitteisiin, henkilokohtaisten valintojen ja ratkaisujen vaatimuksesta tulee
polttava teema. Silti ndkokulmassa sdilyy naisten tapa ottaa huomioon
useiden ihmisten perspektiivi; vaatimusta yksilollisestd, perustellusta eld-
minkulusta kantavat kertomuksessa monet dénet. Tilld tarinalla on toinen
perusta kuin vanhempien naisten yhteiskunnallisuudella ja siihen liitty-
villd kansalaisperspektiivilld.”” (Paakkunainen 1999, 38-39.)



VII OPSIN TYOOPPIMISYMPA-
RISTO JA LAMPISEN VAROITUS

VII. 1. Kontaktiopetus menettdd asemiaan,
mutta saa vankat kannattajat tarkentamaan
sille asetettuja vaatimuksiaan

Kontaktiopetus koettiin (taulukko 17) kaikkein toimivampana ope-
tuksellisena ympdristond. Se ei viittaa ainoastaan tavanomaiseen
luokkahuonejirjestykseen vaan ylipditddn opetustilanteisiin, joissa
kasvattaja on ldsnd luennoimassa, ohjaamassa tai koordinoimassa.
Yli neljakymmenti prosenttia Humakin toimijoista uskookin, ettd
kontakti- ja luokkahuoneopetusta ei korvaa mikiin. Kontakti- ja
luokkahuoneopetusta ei myoskéédn haluta arvostella maisterimaisuu-
desta ja ammatillisten sovellustaitojen puutteista, vaikka kolmasosa
vastaajista kuitenkin huomauttaa tastd. Humakin kontaktiopetuk-
sen oma sosiaalipedagoginen aspekti — kokemuksellisuus, elamyk-
sellisyys, osallisuus ja ongelmanratkaisutaitoja kdyttdva opetus — saa
myds toimijavastauksissa positiivisen palautteen. Tosin kolmasosa
esittdd asiasta kriittisen kommentin. Humakin yleinen nikemys néyt-
tdisikin olevan, ettd opettajakeskeinen pedagogia toimii hyvin. Eri-
tyisen hyvin se ndyttdd pirjddvin, kun siti verrataan muihin Huma-
kin opiskeluympirist6ihin, joiden onnistuminen on kalpeampaa, risti-
riitaisempaa ja osin myos kyseenalaista. Arvosteleva kolmasosa on
michinen ja katsoo pelonsekaisesti instituution pedagogisen otteen
jahuolehtivan turvan lipsuvan juuri tilli suomalaisen opetuksen pe-
rusperinteen tasolla.
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Perusarvio ei kuitenkaan merkitse sitd, ettd luokkahuoneopetus-
ta ei korvaa mikéédn: luokkahuoneopetus on nimittéin jo menettdnyt
paikkansa opetuksen paradigmana Humanistisessa ammattikorkea-
koulussa. Epévirallisemmat (informaalit), omatoimisemmat, kdytdn-
nollisemmiit ja osallistavammat menetelmét ja ympdristot ovat tul-
leet jadddkseen. Reaalinen kontakti- ja luokkahuoneopetus koetaan
mukiinmenevind ja vain kolmannes vastaajista asettaa nimé muo-
dot kriittisen kehityskeskustelun alaiseksi. Kyse on yleiseurooppa-
laisesta, jonkinlaisesta EU-pedagogian, lapimurrosta. Suomessakin
voidaan puhua informaalista oppimistavasta ja tydpajojen sekd tii-
mien oppivasta olemisen tavasta. Kaikkea ei palauteta tasa-arvoi-
sen sosiaaliseen luokkahuonetilanteeseen. ’Sosiaalisen” opetuksen
asenteesta luopumisellakin on kuitenkin rajansa, kuten tdménkin
raportin johtopiitokset alleviivaavat. Hollantilaisissa ammattikor-
keakouluissa onkin viime vuosien aikana kiinnitetty huomioita on-
gelmiin, joita nousee esiin, kun joissakin nuorisoalan sosiaali- ja kult-
tuuripedagogian laitoksissa on kokonaan luovuttu luokkahuoneope-
tuksesta. Sosiaalisuuden, tiimityyppisen interaktiivisuden ja kisitteel-
lisyyden maailmat tulee terdvisti ja péittiviisesti tuoda mukaan
ongelmakeskeisissi ja performanssityyppisissid pedagogisissa tyo-
muodoissa. Nuoriso- ja kansalaistoiminnan tilanteet visioistetaan ja
niissd voi tunnistaa késitteellisen tradition ja perinteiden vaikutuk-
sen — ja pdinvastoin, teorioita voi tilanteistaa ja tuottaa niiden mu-
kaisia kontekstualisointeja.

Opettajakeskeinen pedagogia on eri asia kuin yleissivistdvi tai
vilttimiton alan pedagogisen ja yhteiskunnallisen sisdllon ja traditi-
on vaaliminen ja koettelu. Tédssd voisikin olla Humakin pedagogian
yksi peruspolemiikin paikka. Ty6eldmé- ja yhteiskuntasuhteiden
dynaaminen preferenssi kaikessa toiminnassa ja rohkea asenne luo-
pua kurssimaisesta opetustavasta jéttid joissakin yksikoissi ja joi-
denkin kohorttien kokemuksen mukaan perustiedon orpoon asemaan.
Kyse on erityisen haastavasta asiasta, kun muistamme tdmén ra-
portin aiemman huolen konstruktivistisen, toisen asiantuntijuuden ja
syvenevdn refleksiivisen toimintatavan vaatimasta kriittis-kisitteel-
lisestd ja hyvinvointivaltion perinteen tuntevasta tiedosta. Perusteks-
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tejd alueelta odotellaan. Vaikka tieto onkin perspektivististi ja pro-
jekti- ja tilannekohtaista, se ei poista yleissivistyksen, traditioreflek-
siivisyyden ja teoreettisten vaihtoehtomaailmojen tarvetta. Olisi ase-
tettava kysymys autonomisen tietotaidon perusmenetelmisté, perus-
menetelmien késitteestd ylipddnsad. Konstruktivistisen asenteen 14-
piajo vaatii vanhaa “sosiaalivaltioammattilaiskurssitusta tome-
rampaa’” yleissivistysotetta: on katsottava modernin lipi, jotta voisi
liikkua mydhiismodernissa. Huolta yhteisen keskustelun alaisista
perusteksteistd ja menetelmistd lisdi tieto, ettd Humakin toimijoi-
den mukaan “suomalaisen kansalaistoiminnan ja nuorisotyon
menetelmdkeskustelu on tdysin auki ja hajallaan, yhteisid nd-
kemyksid ei ole” (+62). Perusasetelmat ja haasteet on siis ripeésti
kirjoitettava auki, muutoin avoin inkrementalismi johtaa kidytdntojen
anarkiaan. Menetelmikeskustelu ja traditioreflektio on liian pitkdin
korvattu yliolkaisella suhteella “yleisslangilla ladattuun sosiaali-
pedagogiikkaan” tai ohjaamisen kdytdnnolliselld otteella.

Esimerkiksi MAMK:n KNY on ottanut selvit askeleensa usei-
den kulttuurisen ilmaisutaidon pedagogian, sosiaalipedagogian ja uus-
hahnilaisen Avartin (kansainvélinen projektikokonaisuus) suuntaan.
Tastidkin voi olla montaa mieltd, mutta mamkilaiseen aktiviteettiin
kuuluu menetelmien tuominen keskusteluun. Humak ei ole mene-
telmékeskustelu-ongelmassaan suinkaan yksin. Nuorisotutkimusver-
kostossakin jo pitkdédn valmistellulla menetelméoppaalla on ollut omat
vaikeutensa, teoreettinen viitekehyskin on vield hahmottamatta.?

Suomalaista menetelmékeskustelua ja sen puutetta voi verrata
Saksan tilanteeseen. Saksan ammattikorkeakouluissa (Fachhoch-
schiile) on omat professori- ja traditioidentiteettinsé vihreistd mar-
xahtaviin, katolisiin ja puhtaan hahnilaisiin tai elamys- ja kokemus-
perustaisiin sosiaalipedagogioihin. Valtakunnallisia nuorisopoliittisia
raporttejakin saattelee aikalaistietoinen teoreettinen tekstikudos,
Ulrich Beckistd Thomas Zieheen ja Wilhelm Heitmeyeriin.

29. Nuorisotutkimusverkossa on tyostetty ideaa teoksesta, johon koottaisiin artikke-
leita nuorisotyon menetelmistd. Hankkeessa ovat mukana myos Humak ja MAMK.
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VII.2. Ideaalinen arvo- ja sivistysperusta on
taman pdivan pragmatismia

Seuraavan taulukon (taulukko 22) ajatuskoe heijastelee vakaviakin
identiteetti- ja traditioperustoja. Toimijavastaukset eivét aseta ky-
seenalaiseksi Humakin nykyisen yhteiskuntasuhde-identiteetin pe-
rustoja. Humak on opiskelijoiden, opettajien ja verkostotoimijoiden
mielessi jotakin sellaista, joka sopii sen markkinakuvaan. Identi-
teetti eldd ja on siis lujittunut, se on kiinni reaalisissa asenteissa.
Huomiota herittdd se, ettd tydeldamisuhteiden ammattikoululla ja
oppimiskeskuksella on suurin kannatus Humakin arvo- ja sivistys-
perustaksi. Tyoeldmésuhteiden ammattikoulu ja oppimiskeskus on
méidritelty Humakin aikalaisretoriikalla ja heijastelee nykymenon pe-
dagogista syventdmisti ja tarkentamista. Toinen preferenssilistan
ideaali on edellistiikin pragmaattisempi, ’toiminnan-ohjauksellinen”,
ja se tukeutuu perusmenetelmiin. Kolmas vaihtoehto alleviivaa ana-
lyyttista ja tutkimuksellista aktiivisuutta, missd oma toimialueen
maidrittely- ja panos ovat mukana ja asiantuntijuus nostaa ammatti-
korkeakoulun duaalimallin omintakeiseksi osaksi (Yliopistot ja am-
mattikoulut peruskohtioina, Lampinen 2002). Yhteiskunnallisen ja
kansalaisuuden sitoutumista ja yhteiskuntakritiikkis (kohta 4) ilmai-
seva pedagoginen perusta nousee yllittavin korkealle. Tdmi on
jélleen ilmaus kansalaistoiminnan teeman sisillon rekonstruoinnin ja
arvon rehabilitoinnin tarpeesta Humakissa ja rinnastuu polemiikkiin
toisesta asiantuntijuudesta ja toimijoiden eettis-poliittisesta sitoutta-
misesta. Sen sijaan kriittisen pedagogian kirjallisuuteen Humakissa
el tormédid. Myos sosiaalipedagogiikan ja universaalin toimintaee-
toksen suosiota voidaan pitdd nykyisen OPSin kritiikkini; sielldhédn
sosiaalipedagogiikka jétetddn teeman tasolle eikd kansainvilisyys-
kasvatus sisilld omaa pedagogiaansa tai koko toimialuetta uudel-
leen jdsentdvdi teoriaa tai yleissilmiysta.

Identiteettiperustaksi tarjottu ”Nuoriso- ja kansalaiskasvatuksen
omintakeiset opit ja epdvirallisen oppimisen mahdollisuudet’ -vaih-
toehto pyrki viittaamaan alan autonomisen tietotaidon artikulointiin.
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Taulukko 22. Humakin sivistys- ja arvoperusta: preferenssit.

Milti osaamisen, pedagogian ja tiedon alueilta HUMAKin itsendiinen instituutio ja
opiskelijoiden syvenevi ammattilaisuus voisivat saada tukea? Kyse on opetuksen
sivistyksellisistd ja arvoperusteista (ruksaa tai ympyroi seuraavista vaihtoehdois-
ta kolme itsellesi tirkeintii): (LUE: PROSENTTILUKU KERTOO MAININTO-
JEN MAARAN VASTAAJISTA)

I Tyodeldmisuhteiden *ammattikoulun’ ja *oppimiskeskuksen’ kiytannollinen ke-
hittiminen OPSin periaatteiden, menetelmien ja sisdltéjen avoimella, tarkalla ja
tyoeldmiavalmiuksia punnitsevalla pedagogisella suunnittelulla, yksikkojen tiimi-
ja verkostoyhteistyolld (48.)

II Keskittyminen nuorisotyon ja kansalaistoiminnan menetelmien ja
(toiminnan)ohjauksen, vuorovaikutus- ja viestintitaitojen hallintaan (41.)

III Kansalaisyhteiskuntaa, -kasvatusta ja nuorisokulttuureja analysoivan tutki-
mustiedon oma tuottaminen, soveltaminen ja pedagoginen muokkaaminen ja tutki-
van ja taustoittavan asiantuntijuuden tukeminen (37.)

IV Kansalais- ja nuorisotoiminnan itsendisyytta kunnioittavan refleksiivisen, rad-
tdloivin ja taustoittavan kriittisen pedagogiikan, analyysin ja tutkimuksen kehitta-
minen — missi tutkimus, kritiikki ja osallistuva kédytint6 yhdistyvit (esim. demo-
kratiakokeilut, ihmisoikeuksien vahvistaminen, feminismi, kansalais-osallistumi-
nen, media- ja taideprojektit) (36.)

V (Yhteisollisen, elamyksellisen ja kokemuksellisen) Sosiaalipedagogiikan metodi-
nen ja soveltava kehittdminen (34.)

VI Kansainvilistyvit kansalaistoiminnan ja nuorisotyon sekd monikulttuuristen
menetelmien taidot ovat universaalin oppimisen nikdala ja autonominen tietope-
rusta myos HUMAKille (24.)

VII Nuoriso- ja kansalaiskasvatuksen omintakeiset opit ja epdvirallisen oppimisen
mahdollisuudet (21.)

VIII Avoimen moniaineksisen ja ristiriitaisten intressien tuottaman sekd moniam-
matillisen pedagogian ohjelma (avoin pedagoginen ja tieteellinen hajautuminen),
missd ammattilaisuus ja refleksiivisyys yhdistyvit (19.)

IX Yleinen kasvatusoppi (pedagogia) ja klassisen humanistiset nuoria puhuttele-
vat auktoriteetit (15.)

X Tutkintojen tieteellistiminen ja yliopistoyhteistyé pedagogian avaimena: yk-
sikkokohtaisten tieteenala- ja menetelmépainotusten (esim. sosiaalinen, pedagogi-
nen, kulttuurinen, sosiaalis-psykologinen, osallistuvaa yhteiskuntapolitiikkaa ko-
rostava) kehittiminen (13.)

XTI Jokin muu sivistys- tai arvoperusta, mikd “Kunnon poliittista nuorisotoimin-
taa, ei vain kriittistd pedaa vaan sen osoittamista, ettd omakohtaista sitoutumista
Jja arvottamista ei voi sen enempdd eldmdissd kuin nuorisotyossdkdcdn siirtdid si-
vuun. Aika ja paikka luovat sitoutumisen ja menetelmdn. Taikakeinoja ei ole ja
arvoja ja vdrid ei voi vdlttdd, esim. monikulttuurityo” (N24-27,9) (1.)
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Se saa omat kannattajansa, joita yhdistdd usein ajatus autonomisen
tiedon pdivittdmisestd ja esiin kaivamisen jatkuvasta tarpeesta. Vaih-
toehtoiset arvo- ja sivistysperustat (kohdat 13 ja 9) — avoin inkre-
mentalismi ja yleinen kasvatusoppi — osoittavat, ettd vaikka Huma-
kissa ei olekaan padllekidyvad nykypragmatiikan kritiikkié, vaihto-
ehtoiset pedagogiset paradigmat elivét pintakuohun alla ja ne aktu-
alisoituvat usein. Uusi lehtorisukupolvi vaatii selvid tekstejd ja
OPSin alkukappaleita pedagogian syventimisen ja vérittimisen suun-
nalla. Duaalimallin purkaminen ja yliopistoyhteisty6 eivit monia
Humakin toimijoita Iimmitd. Melko paradoksaalista vastauksissa oli
myds se, ettd yksilollisid ja kdytdnnollisid polkuja ja omintakeisia
ratkaisuja alleviivaavista Humakin vastaajista 16ytyi vain yksi sel-
visti muotoiltu tdysin omintakeinen identiteettiperusta (kohta 11).

VII.3. Tyboppimisen hurja mainos, haloo ja
paino Humakissa: positiivisia ja ongelmallisia
kokemuksia

Tydoppiminen luo perustan koko OPSille ja Humakin yhteiskunta-
suhteiden propagoinnille. Tydoppiminen sijoittui kakkoseksi, kun
oppimisympdéristojd listattiin (ks. edelld taulukko 22). Kyse on kui-
tenkin tietystd koko OPSin ja Humakin ajattelutavan ldpdisevisti
ideasta ja toimintatavasta. Humakin verkoston toimijat ovat hyvin
sisdistdneet sen ja ymmirtivit tyoeldmissi tapahtuvan oppimisen
haasteellisuuden. Tdmén toimintatavan ongelmat tiedostetaan. Ali-
tuinen ajan puute, perusopetuksen laadun ja mdédrin ongelma, kou-
lutusaikojen pidentyminen, OPSin ja pedagogian laahautuminen liian
pitkiksi laajentuneiden tydeldmaijaksojen perdssi. Tyoelimédoppimi-
nen antaa kunnianhimoiset puitteet ja vision, nyt on kyse sen syven-
tdmisestd ja kirkastamisesta — niistd toimista, jotka antavat sove-
liaat ja motivoivat olot opiskelijalle ”heittdytyd viimekdtiseen vas-
tuuseen ja edetd itseohjautuvasti”. Tami haaste asettuu jatku-
vasti, uudelleen ja uudelleen, Humakin OPSissa ja kidytannoissa.
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Eri yhteyksistd voi kuitenkin lukea, ettd tyoeldmédopinnot ovat
liian laajoja, niiden tasokasta laatua ja HOPS- ja tydpaikkakohtaista
ohjausta ei ole kyetty aina turvaamaan. Humakin 60 opintoviikon
tyoeldamipotentiaali on radikaali, jos sitd verrataan esimerkiksi
MAMK:n 25 opintoviikon jdsennettyihin tydeldmésessioihin, jotka
nekédn eivit toteudu opiskelijoiden mielestd kiitettéivilld ja intensii-
viselld tavalla:

”Arvostan Humakissa (ainakin meiddn opistossa ollaan menossa oikeaan
suuntaan) OPSin sovellettavuutta, eli on mahdollista tehdd todellakin omia
tarpeita ja kiinnostuksia vastaava HOPS” (N24-27,1). ”Auttaa luomaan
raamit opiskelulle, mutta ainakin meiddn luokalla (amkl ) loppua kohden
on porukka alkanut myohdstelld valmistumisaikatauluista pahasti!” (M28—
35,3) "Homma on kiinni siitd, kuinka mutkatta tai herkdsti osaamme
opettaa ja kirjoittaa suomalaisen kansanliikkeen perinnon ja osaamisen.
Téihdn ei koulutieto tai vain aktiivien haastattelut riitd. Pedagogia on timd
asioiden ja kokemuksien muokkaamisen taito” (N28-35,6).” OPS on tdr-
kedi linjaus ja néikemys alan tulevaisuuden kvalifikaatioista (= pitdisi olla);
nyt ei ole” (N56-,5). "Sen ei tarvitsisi muuttua vuosittain — 2-3 OPSit!”
(N28-35,5) " Yhteistd siis kaikille opiskelijoille pakollisia opintoja oli liian
pieni osa koko tutkinnosta” (M28-35,5). ”Vanha kunnon kasvatus pa-
lautettava kunniaan, en ole vanhus vaikka toteankin timdn. En tiedd,
mikd ajatus maailmasta yhdistdda humakilaisten nuorta polvea! (...) Itse-
ndinen tyoskentely, hankkeet ja tyoeldmdkokeilut tarvitsevat erityisid voi-
mavaroja ja herkdsti, ymmdirtéen liikkuvia opettajia, KUKA ne ostaa va-
kituisiksi yksikoihin, tillaiset ovat kysyttyjd toiminnallistajia ja organi-
saattoreita.” (M56-9.) "Tydeldmdn jaksot liian pitkdt ja hymylli ohjatut
— teorian ja kaytinnon integrointi” (N46-55,8). ” Kunnianhimoista jésen-
nystyotd on tehty: nyt on laaduntamisen ja siscllollistamisen vuoro!” (N28—
35,10) ”Kaikessa korostuu opiskelijan itseohjautuvuus — ottaako opiske-
lija vastuun vai ei (EI OPS SITA OTA!)” (N28-35,5).

Ilmapiirikyselyssi (taulukko 23) opiskelijat antavat tyydyttidvit mai-
nesanat “’tydoppimisjirjestelmén kokonaisuudelle”, tydoppimispaik-
kojen méérillinen tarjonta ei ole ongelma nuorille ja tydeldimédn haas-
teet kohdataan ymmaérrettavissd ympéristossi (taulukko 24). Myos
muun opetuksen ja tydeldamin kokemusten synkronointi on toteutet-
tu tyydyttdvin huolellisesti. Sen sijaan koulun antamat tiedot ja val-
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Taulukko 23. Tyboppiminen Humakissa ja MAMK:ssa ilmapiiri-
kyselyiden mukaan.

AMK/YKSIKKO | KYSYMYS KA 2000 KA 2001

HUMAKin tydoppimisjirjestelmi toimii

HUMAK (KNO) kokonaisuutena hyvin

3.21 (-0.09) | 3.13 (-0.07)

Ezfsapplmlspalkolsta tarJotaan rutravastl 3.00 (_030) 2.92 (—028)

T}_/_oo_}.)plumlspalka‘t auttavat ymmirtimiin 411 (:0.81) | 4.03 (+0.83)
tydelimin haasteita

Tydoppimisjaksoihin valmistautumiseen on
yksikdssini riittdvisti mahdollisuuksia

2.97 (-0.33) | 3.04 (-0.16)

Tydoppimispaikoilla saatu ohjaus ja palaute
on ollut ammatillisesti kehittivii

3.64 (+0.34) | 3.67 (+0.47)

Tydoppimisjaksoihin liittyvien kokemusten
purkuun on riittivisti mahdollisuuksia 2.89 (-0.41) | 2.79 (-0.41)
jaksojen jilkeen

Tydoppiminen liittyy kiinteidsti muuhun 3.34 (+0.04) | 321 (+0.01)

opetukseen ja tukee siti riittivilld tavalla

HUMAKissa on riittdvisti tarjolla erilaisia

alani tydoppimispaikkoja 3.34 (+0.04) | 3.34 (+0.14)

MAMK (KNY) Tydelimi arvostaa koulutustani 3.40 (-0.45) 3.19 (-0.79)

Koulutusohjelmani tydelimiyhteydet
toimivat

3.60 (-0.25) | 3.63 (-0.35)

mistautumisharkinta ennen tyoeldmijaksoja jai toteutukseltaan vail-
linaiseksi. Samoin polyteknisten ja praktisten kokemusten purkami-
sen resurssit ovat heikot. Niin tydeldmikiytintojen reflektointi ja
tyoeldméin kehittdmiskeskustelu jadvit ohuiksi. Muutamien koke-
musten mukaan ei voi puhua edes ohuudesta, “vaan opiskelijoi-
den yksin jdttamisestd, pitkdksi aikaa, ulkopaikkakunnalle”.
My®6s tamén raportin toimijakysely (taulukko 24) kehottaa varovai-
suuteen tydeldmikokemusten ja -kontribuution luovuuden ja peda-
gogisen toteutuksen arvioinnissa. Kdytidnnollisen oppimisen perus-
tuki ilmaistaan selvityksissd, mutta ainakin toteutusta voi pitda kirja-
vana. Kokemuksia ennakoiva ja ldapikdyva ydinpedagogia on jaédnyt
osin toteuttamatta. Tydoppiminen nidhdiin relevanttina Humakin
osana, itse asiassa ilman sitd Humak ei erottuisi opinahjojen kentl-
14 siten kuin se nykyisin tekee. Mutta lupaus ja brindi ovat suuria ja
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Taulukko 24. Pedagogiset kokemukset tydoppimisesta, preferens-
sejd.

Tydoppiminen sekd kolmannen sektorin ja markkinaperustaisten projektien ase-
ma osana koulutusta on kasvanut: HUMAKin julkilausuttu tyotapa jdsentyy osana
koulun ja opettajan tukea opiskelijan “tyooppimiselle” ja néiin jalostuu harkitseva
Jja syvenevi asiantuntemus. Mitkd seuraavista pedagogisista kokemuksista ovat
olleet mielestdsi tirkeimpic HUMAKin opiskelijoille heiddn vieraillessaan opin-
ahjonsa ulkopuolella (valitse kolme téirkeintd seuraavista):

I Opiskelija “oppii tekemdlld” ja kykenee omaksumaan “pajan lattialta ldhtien”
vilttamattomid kdytdnnollisid taitoja, jotka ovat nuoriso- ja kansalaistoiminnan
perusta (72.)

II Opiskelija voi tuoda toimintayhteisoon joitain omia ajatuksiaan ja toiminnallisia
kokemuksiaan, joiden arviointi, hyviksynti tai hylkdédminen, tyoskentely-yhtei-
sOssd opettaa eteenpdin (71.)

IIT Opiskelija voi raportoidessaan hankekokemuksestaan rikastaa omaa ja opiske-
lijakollegoidensa kokemusta ja inspiroida opetusta (38.)

IV Opiskelija kykenee innovoimaan hankkeita ja opinahjonsa tietoja rohkeudel-
laan ja tuoreella refleksiiviselld asiantuntemuksellaan ja mukaanheittiaytymisellddn
(34.)

V Opiskelija voi jo opiskelunsa alkuvaiheen jilkeen tuoda opinahjonsa innovoi-
man oman lisdnsi tydeldamihankkeiden ideointiin, toteuttamiseen ja kehittdd hank-
keen tai tyoyhteison menetelmid, tyStapoja ja kohdentamista (30.)

VI Opiskelija voi yhdessi vastaavan toimijan tai opettajan kanssa vetdd hanketta
jajakaa johtamisvastuun (28.)

VII Opiskelija jad hankkeissa nuoren vertaisoppijan asemaan, mutta kokemus voi
joskus olla tarpeellinen ja lisdtd hdnen realismiaan sekéd empatia- ja vuorovaikutus-
taitojaan (20.)

VIII Jokin muu kokemus, miki (2.)

kunnianhimoisia, toimintatapa horjahtelee. Tdminkin kyselytutkimuk-
sen mukaan tydeldmikokemus jdd perustaltaan “learning by doing”
-kokemukseksi, opiskelijan mahdollisuudeksi testata joitakin omia
ajattelutapojaan ja ideoitaan (taulukko 24).

Ty6eldman raportointivaiheen pedagogiseen eldvoittimiseen ja
rikastamiseen uskoo edes jonkin verran alle puolet vastaajista —
saman verran uskotaan Humakin oman tiedon stimulointivoimaan
tyopaikoilla. Kolmisenkymmentd vastaajaa uskoo kuitenkin hienon
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pontevasti, ettd “opiskelija voi yhdessd vastaavan toimijan tai
opettajan kanssa vetdd hanketta ja jakaa johtamisvastuun’.
Merkittiva osa kyselyssi aktiivisista toimijoista uskoo siihenkin, ettéd
jo opiskelun alkuvaihe antaa opiskelijalle mahdollisuuden kehitti-
mispanokseen tydeldmékeskustelussa. Vain parikymmenti vastaa-
jaa halveeraa suoraan tydeldamikokemusta ja nikee Humakissa vie-
railevat passiivisemmin, vertaisoppijan roolin kautta. Kokemukset
ovat siis Humakin perustavan funktion ja toimintatavan suhteen
heterogeeniset: kdytidnnoistd oppiva nikoala on olemassa, osalle itse
praktiikka on kolahtanut — osalle taas on jaddnyt arkisen tyoharjoitte-
lun maku, missd “praktinen ja kriittinen analyysi on jddnyt te-
kemdittd ja olo on jddnyt yksindiseksi”. Pedagogian ja tyoeld-
mipolkujen “yhteinen lonksuminen” ei ole helppo asia toteutetta-
vaksi. Myos MAMK:n piirissd KNY:n opiskelijakokemukset tyo-
paikoista ovat melko vaiheistettuina ja suunniteltuinakin kriittisen
viileitd. Suhteessa muuhun ilmapiirikartoituksen MAMK:ssakin il-
menee tyytyméttomyyttid perusyhteyksiin ja perustoimintatapaan,
jossa opiskelijat eivit voi toteuttaa kehittdmisideoitaan ja luovuut-
taan tydelimén niukan arvostuksen oloissa.
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VIl.4. Humakin voimavara: ilmavia
tyoelamasuhteita koskeva vertaileva ja
kriittinen diskurssi sekd spekulaatio

Humakin toimijat ovat oppineet tydelimén sitoutuneen toimintata-
van ja sen kriittisenkin késittelyn ja silld spekuloinnin. Kyse ei ole
vain mainoslauseesta, jossa "Humak konnektoi tyoeldmdsuhtei-
ta ja nuoria”. Tydkokemus suhteutuu ja rinnastuu muuhun ope-
tukseen ja nikemyksellisyyteen. Tyokokemuksella tulee oma mer-
kityksensi ja paikkansa suhteessa muuhun Humakin aktiviteettei-
hin ja opiskeluympdéristoihin. ”Kaikkia ei hotkita pureksimatta —
tyooppimiseen ei pidd ajautua myoskddn liian varhain, sosiaa-
lisia ja dialogitaitoja tarvitaan jdsennettdessd pajan lattiako-
kemuksia.”

Toimijaverkoston asenne ja aktiivinen keskustelu tydoppimisen
ympirilld on inhimillisempi ja moniddnisempi kuin monet Humakin
virallisten dokumenttien ulkopuolisille tahoilla kirjoitetut ja tiukat méaa-
rittelyt pedagogian tydeldma-funktionaalisuudesta:

”Kontaktipinnan laajentuminen, valintojen monipuolistuminen — pditeviit,
motivoituneet ja paljon tapahtumia jirjestdivit opettajat” (N28-35.9).
”Kansalaistoiminnan puolella nimenomaan kdaytinnon tyo” (N24-27,10).
" Tydoppiminen — tuo kédytidnnonldheisyyttd ja konkretisoi teoriaa kdytdn-
toon. Oikein annetuilla oppimistehtdvilld "hoystettynd’ tuo hyvin pedago-
gisen tuloksen” (M46-55,5). ”Kontakti + tydoppiminen joko kotimaassa
tai ulkomailla palvelevat hyvin. Tyboppimisessa tapahtunut reflektointi
teoriaan antaa hyvan ja tukevan taustan” (N46-55,5). ”Monipuoliset eri
oppiympdristdjen vaihtoehdot - mikdicin ei yksin tuo parasta tulosta” (N28—
35.5). "Jos pdiviopiskelijaksi ryhtyy, olettaisi myos opetusta olevan sil-
loin tarjolla. Tdlld hetkelldi voisi Lohjalta sanoa kontaktiopetuksen kadon-
neen tyystin, (...) sivuhuomautus tyooppimiseen + kontaktiopetus toimii,
vaikka onkin vanhanaikaista” (N24-27,1). " Opiskelijat valitsevat vihdin
projektioppimista, samoin verkko-opiskelua — toimittava niin, ettd niiden
hyodyntdaminen lisddntyisi” (M46-55,5). " Tydssdoppimisjaksot antavat
parhaiten tartuntapintaa tulevaan ammattiin. Projektit ja projektiosaami-
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sen opintojen ja tyotapoja tulisi lisciti/korostaa OPSia laadittaessa” (N24—
27,3). ”Kontaktiopetukseen kéytettiviit kokemusta omaavat toimijat an-
tavat hyviit evddt tulevaisuuden tyokentille” (M24-27,1). ”Kenttiityon” ja
teoreettisen tiedon (esim. nuorisotutkimus) synteesi” (N46-55,6). ”Kun
kirkassilmdinen yhdistysaktiivi ja oppimisvalmis nuori kohtaavat ja opet-
taja uskaltaa puuttua kirja- ja arvosteluviisaudella tapahtumiin (...) niin
kaikki on ok!” (N28-35,6) "Tyooppiminen oli kaikkein parasta ja opetti
eniten! Sitd Lisad!” (N24-27,10). ”Hyvin yhdistetty, muunneltu, ohjattu ja
toteutettu sekoitus eri oppimisympdiristoja. Osa opinnoista olisi syytd to-
teuttaa kontaktina (yhteiset opinnot ja perusopinnot” (N46-55,5). "Tyos-
sdoppiminen on hyvd juttu, ohjaus on sen kehityksen seurausta” (M36—
45.9). "Harjoittelujaksot, laajat opintokokonaisuudet kurssit, joita vetd-
vdt oikeat ammattilaiset” (N,alle24,10). " Tietenkin tyoppiminen — teke-
mdilld opitaan, mutta ennen kaikkea dialogioppiminen! Tulemme tyosken-
telemdicin ihmisten parissa: sosiaaliset taidot, mutta dialogioppiminen myds,
avartavat kun kuulee palautteen ajatusmaailmasta muina mielipiteitd”
(N28-35,3). "Kaytinnon tyotilanteet/harjoitustilanteet” (N,alle24,8). ~Tyo-
oppiminen ok — jos ei tule liian varhain; verkko léihinnd pelleilyd. Kontak-
tiopetus voi olla hyvddkin” (M28-35,5). "Tyboppiminen, jos siind olisi
riittivasti resursseja. — Projektit. — Kontaktiopetus tai ryhmdoppiminen
ovat aina perusteltuja. —Kirjatentit” (M,36-45.5). ” Parhaimpia oppimis-
tapoja ovat olleet projektit; niissd tiytyy pakosta paneutua asioihin mutta
kuitenkin niin ettd se on mielekdstd itselle hyvid oppimistapoja ovat kaikki
ne missd tehdddn konkreettisesti. Tekemdilli Oppii!” (N,alle24,1) ”Pro-
Jektit ja tyboppimiset ovat minusta tdrkeimpid ja parhaimpia muotoja op-
pia. Ei esim. nuorten kdayttdytymistd opi pelkdstddn kirjoja lukemalla”
(N,alle24,1). ”Projektit ja tydoppimisjaksot antavat opiskelijalle paljon”
(N,alle,1).



VII.5. Lampisen varoitus: vievatko alueelli-
sesti strukturoidut markkinat
ammattikorkeakouluja?

OPS-keskustelu ja yhteiskuntasuhteiden ldpikédynti ovat merkinneet
myd6s markkinahengen ja kapitalisoitumisen tendenssien tunnista-
mista tyokentilld ja OPSin kehityslogiikassa. Myds informantit ja
muutamat teemahaastateltavat nostivat néiti piirteitd esiin. Aina
kysymys ei ole moralisoivasta keskustelusta vaan aikamme viltta-
mittdmyyden valtakunnan, talous- ja tydeldmén ja aikalaiskonteks-
tin realistisesta, monipuolisesta ja “hikisestd” kuvaamisesta. Tyo-
eldmidn pdin kallistuva OPS ja sen hyodykeperustaistuminen ovat
kuitenkin haaste perusopintojen eettiselle ja pedagogiselle aineksel-
le ja tyolle: jilleen kerran kentéltd huudellaan yhteisten perusteks-
tien perddn (taulukko 25). Toisena vahvana kriittisend argumenttina
vastaajat esittivit, ettd yhteiskuntasuhteiden hoito ja tilkkutikkimi-
nen OPS ovat sumentaneet tulevaisuutta ennakoivien vaihtoehtojen
ja ammattikuvien harkitsemista. Kun vield lisdédmme tarkasteluun
postmodernin peruskokemuksen, OPSia koskevan perushuomion
“anything goes”, voimme ndhdi, ettd humakilaiset eiviit ole suin-
kaan hullaantuneet markkinoista ja opintotarjottimista: yhteiskunta-
suhteiden hoidolla ja sopeutumisella markkinoiden artikuloimiin har-
joittelu- ja oppisiséltovalikoimiin on rajansa. Toimijavastauksissa on
valmiutta my0s hiukan itseironisiin kommentointeihin: "humanis-
min ja sivistyksen periaatteet ovat pddlle liimattuja mainosar-
voja, joiden tulee muokkaantua asiakas- ja tyoeldmdkohtaa-
misissa” (+13). Tdhdn asenteeseen ja humakilaiseen itsetuntoon
kuuluu myds ajatus, ettei tyoelimé kykene viemidin Humakia ja
kaikkein “fakimmat tyoeldmdsopetumisen muodot jddvdit toteu-
tumatta”.

Tydeldamisuhteiden lisdksi Humakin toimijat pohtivat myds kol-
lektiivisemmin hahmottuvien projektien oppimisympéristdjd ja ko-
kemuksiaan niistd. Nekéin eivit toteudu ideaalisesti, vaikka niissa
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pedagoginen sosiaalisuus ja yhteinen harkinta voisivat toteutua pe-
rustyOharjoittelujaksoja paremmin. ”Projektit, selvitys- ja palve-
lutehtdvdit eivdt ole hyvin kiinnittyneet osaksi opiskelua ja sen
refleksiivistd oppimista” (+16). Projektit putosivatkin oppimisym-
péristond ldhes verkko-oppimisen tasolle (-23): vaikka projekti tar-
joaa hedelmillisen oppimisympériston, jossa joudutaan konstruoi-
maan ja simuloimaan eri kansalais- ja tydelamikonteksteja, niiden
toteuttaminen on vaativaa ja ne perustuvat omarahoitukseen tai ra-
hoitushakemuksiin. My6s opetuksen ja erilaisten projektien pédéllek-
kiisyys tai koordinoimattomuus voi muodostua ongelmaksi.

Eri yksikoissd projekteja on polkaistu liikkkeelle vaihtelevasti, mutta
lehtoreiden puhe on tdynniin lupauksia paremmasta. Projekti- ja
palvelutuotanto ovat myds jatkuvan selvityksen ja tulosvastuutar-
kastelujen kohteina. Monet opettajat liittdvit juuri projektitoihin aja-
tuksen sopivan realistisista mutta konstruktivistista itsendisyytti
vaativista hankkeista. Arvio vastannee MAMK:n KNY:n lehtorei-
den ajatusmaailmaa. Monet alan markkinaorientoituneet pedagogit
ja teoreetikot ovat kuitenkin sitd mieltd, ettd projektit jadavit usein
liian asiantuntijakeskeisiksi ja niiden asiakas- ja kdyttdjikeskeisyys
piisee esiin lilan myohéisessd vaiheessa. Tydeldmén kehittdmis-
projektien opiskelu, joka liittyy Humakissa my0s projektien opiske-
luympiristoon, onkin pikemminkin miellettdvisséd osana arvokasta
opiskelijoiden ammatti-identiteettid ja yksilollisen portofolion laati-
mista. Tdma nédkyy suoraan oppimisympdristdjen paremmuusjéar-
jestyksessi.

” Projektit on hyvid, mieluiten tyoeldmdilihtoiset” (M24-27,1). " Todelli-
set projektit muiden opiskelijoiden, opettajien, sidosryhmien ja yht.tahojen
kanssa” (N28-35,12). ”(...) kun opiskelija loytdd yhteyden oman yksityi-
sen kokemuksen ja ilmioitd yleisemmadlld tasolla tarkastelevan ndkokul-
man vdalilla” (N56tai vanhempi,5). ”"Tydoppiminen on mielestini erittdin
hyvi tapa opiskella. Sen korostaminen Humakissa on vahvuus ja uskon
ettd se edistdd tulevaisuudessa tyon hakemisessa” (N,alle24,1).

Kussakin yksikossi olisikin vertailtava tarkasti toisiinsa tyoeldméaa
ja projektioppimista — onhan ihme, ettd ldhempini opiskelijaa ja
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Taulukko 25. Tyoeldmisuhteet ja Humak.

Hyviksytkd seuraavart viittimit (1=ei hyviksy — 5=hyviksyy tiysin):

1. HUMAKin humanismin ja sivistyksen periaatteet ovat piilleliimattuja mainosarvoja, joiden
tulee muokkaantua asiakas- ja tydelimikohtaamisissa. (+13)

1 2 3 4 5

Vastauksia 7 12 42 29 10

2. Tydelimi "vie" HUMAKia, joka on antautunut tydelimisuhteiden vietiviksi ja viliceidjiksi
— sen tehokkuus on epiitseniisten "fakki-tictouksien” tuottamista. (-24)

1 2 3 4 5
Vastauksia 8 40 29 16 8

3. Tydelimi- ja mediaherkkd OPSin menetelmikirjo ja kirjaluettelot osoittavat, ettei
pedagogis-moraalisia kantoja ole otettu ja "anything goes". Ongelmia tai vaihtochtoja ei ole

esitelty. (+18)

1 2 3 4 5

Vastauksia 9 17 36 25 14

4. Nuorisotyon ja kansalaistoiminnan palvelut, tuottaminen ja oppiminen markkinoistuvat;
OPSiakin on kehitetty yhteiskuntasuhteiden silmimairilli; titd lipilyovid
hyddykeperustaistumista ei ole mietitty ja kohdattu eettiseni tai pedagogisena ongelmana.

(+40)

1 2 3 4 5

Vastauksia 3 16 40 22 20

5. Laajan opetuskirjon ja yhteiskuntasuhteiden hoitamisen periaatteet ovat jarruttaneet
pedagogian tulevaisuusorientaatiota, vaihtochtojen ja koulutuspoliittisten nikéalojen luomista;
esim. syrjdytymis-, seikkailu- ja huumepedagogiat seuraavat hallinnon ajattelua. (+9)

1 2 3 4 5

Vastauksia 6 23 36 26 9

Viitteen jilkeen suluissa oleva tunnusluku on laskettu siten, ettd 1=-2, 2=-1, 3=0, 4=+1, 5=+2.

ohjausmahdollisuuksia oleva projekti epdonnistuu Humakin toimijoi-
den arvioiden mukaan huomattavasti useammin kuin tydeldmékos-
ketus. Molemmat vaativat omat resurssinsa, pedagogisen aikansa
jahuolenpitonsa. Ty6eldmad siis voittaa projektin, koska siind ei tar-
vita niin paljon omia yksikkokohtaisia satsauksia?

Antti Kaupin mukaan kehittdmisprojektien kohtalo onkin juuri
tdassd kunnianhimoisuudessa; ne vaativat lisdresurssien ohella uu-
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denlaista didaktista otetta.’*®* Myos “itsendinen tyoskentely” (etd-
tehtévit, arviointiraportit, esseet) ja ’muut oppimista tukevat ympi-
ristot” (media, ekskursiot, asiantuntijainstituutiokontaktit) saivat koh-
tuullisen suosion oppimisympéristojd vertailtaessa. Ne auttavat usein
tiukkojen aikataulujen sovittelussa ja osoittavat osaltaan opiskelijoi-
den kysyd itsendiseen tydskentelyyn sekd selviytymisti vaatimatto-
mammallakin ohjauksella. Humakin OPS (2002-2003, 14) kuiten-
kin korostaa, ettd “opiskelijoilla on oikeus saada opintoihinsa
ohjausta”. Niissi toissd opiskelijat voivat tukeutua median, asian-
tuntija- ja tutkijatietouksiin. Opinndytteet ovat ”(...) parhaimmil-
laan jonkinlaisia neuvotteluprosessin kulun ja johtopddtosten
tekoa” — "pehmeimmillddn ne ovat referaatteja, jolla luikitaan
opintosuorituksista yli (...) siitd, missd aita on matalin”. Itse-
niinen tydskentely vaatii opiskelijalta itsekuria ja sisiltojen omaeh-
toista liittimistd muihin oppimisympéristoihin:

“Itsendiinen tydskentely opintojen alkuvaiheessa on turhanaikaisinta”
(M46-55,5). " Itseohjautuva pelkdstdcdn kirjoista lukemalla ei opi kuin tentin
ajaksi. Ei saa kontakteja muihin opiskelijoihin/hyodynnettyd néiden néke-
myksid. Néin mennddn vain missd aita on. matalin, jolta voisi olla osa
kurssista ,muta harvoin koko kurssi!!” (M,alle24,1).” Itsendiinen opiske-
lu sopii joillekin mutta useimmille se on vain keino pddstd aikaisista herd-
tyksisti ja koulunpenkilld istumisesta: ongelmana on mydskin se, etti
oppiiko opiskelija kurssille asetetut tavoitteet tai venyvdtko hinen opiske-
lunsa kuinka pitkdlle” (N28-35,1). ”Useimmat itsendiset tehtdviit — kuin-
ka moni vain rutiinilla ilman ajatustoimintaa tekee ne (vrt. esim. approjen
itsearviointeja” (N,28-35,3).

30. 1) Ensin perustiedot, sitten syventdvit -ajattelun tilalle tulisi saada monimut-
kaisten kokonaisuuksien periaatteiden jdsentiminen ja sen jilkeen yksityiskohtien
tarkastelu. 2) Havainnollistamisen sijasta tulisi kuvata ja mallintaa osatekijoiden vi-
lisid suhteita ja riippuvuuksia. 3) Valmiiden tietojen siirron tilalle tulisi sada aktiivinen
ja vastuullinen yhteistyo ja ajattelun ja toiminnan kehittiminen. 4) Valmiiden vasta-
uksien tilalle tulisi kehittdd menetelmitietoa ja kriittistd ajattelua. 5) Ilmitiden yh-
teisten piirteiden tarkastelun tilalla tulisi opettaa tutkimalla ilmididen ja niiden muut-
tumista selittdvien kisitteiden muodostumista. 6) Kokeissa ja harjoituksissa sovelta-
misen tilalle tulisi rakentaa avoimia oppimistehtdvid ja kdytinnon hankkeita.”
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Opetussuunnitelman kehittdmisty sitoutuu joissakin humakilaisissa
puheenvuoroissa ja dokumenteissa sangen pitkélle tydmarkkina-ajat-
teluun, antautuu tydeldmisuhteille. Usein tydsuhteiden pedagogi-
sessa madrittelyssi aluepolitiikka on mukana. Dokumentteja ja té-
min raportin avoimia tekstiosuuksia ja ilmapiirikyselyjen tuloksia ei
voi lukea samalla tavalla. Useat toimijatyypit haluavat ottaa etii-
syyttd “hyodykeperustaistuneeseen Humakiin”. Humakin tyo-
eldmé-ankkuroinnissa on kyse “reilusti julkilausutusta periaat-
teesta”, jota myos tulosvastuullisuutta ja kiytdannonldheisyytti pit-
kéin etsineet ja humboldtilaista yliopistoa hartaasti kritisoineet ope-
tusviranomaiset ymmirtéivit ja haluavat tukea. Ajattelutapa on su-
kua vanhalle, myos suomalaista koulutusreformikeskusteluun 1970-
luvulla (mm. yhteiskuntatieteellinen ja surullisenkuuluisa FYTT)
vaikuttaneelle DDR:n polytekniselle koulutussysteemille. Siind tyo-
elima- ja tydnjakosynkronointi oli kiytinndllisen jérjen ja historialli-
sen totuuden asemassa. Nyttemmin tyoeldmétarpeita ja koulutusta
on vilittdméssid markkinat valtiojohtoisen suunnittelun sijaan: ”Ope-
tussuunnitelman kehittdmistyo. Opetussuunnitelmat synnytetddn
vhdessd tyoeldmdtahojen kanssa, jolloin vastataan sekd alueelli-
siin ettd valtakunnallisiin kvalifikaatiotarpeisiin, ja varmistetaan
opiskelijoiden tyollisyysndkymid” (Toimilupaan liittyvid kehittimis-
velvoitteita koskeva raportti 30.10.2001, 6).

Osmo Lampinen (2002) on kehitellyt kuvaa yliopistoista ja eri-
tyisesti ammattikorkeakouluista markkinoistuvina, monipuolisesta
rahoituksesta kilpailevina instituutioina, jotka ldhestyvit yritysmallia
japraktisen sekd manageriaalista, tehokkaan keskitetysti hallinnoi-
dun innovaattori-toimijan roolia. Vaikka hin kehuukin polyteknistd
korkeakouluinstituutiota juuri joustavasta soveltavuudesta seké ope-
tuksessa ettd tutkimustoiminnassa, hin jii miettimiin “ammatti-
korkeakoulun (...) hdmérdd autonomiaa”, joka riippuu rahoittajien
méiéristi, toimijoiden ja hallinnon itsendisyydestd, kidytianté-innovaa-
tioista ja kunnallisesta itsehallinnosta. Samalla héin varoittaakin, etti
”(...) ammattikorkeakoulut ovat Suomessa vahvasti julkista tehté-
vid suorittavia organisaatioita. Niiden vastuu uusien ikidluokkien
koulutuksesta on kasvamassa. Niiltd odotetaan my6s palveluita omilla
sijaintialueillaan. Voivatko ne samaan aikaan kehittyd toisiaan vas-

129



¢

’ OPSIN TYOOPPIMISYMPARISTO JA LAMPISEN VAROITUS

taan kilpaileviksi yrityksiksi, joiden késitys vastuusta hamértyy mark-
kinakilpailun jalkoihin?” (Lampinen 2002.) Olen itsekin pohtinut néité
aiheelliseksi osoittautuneita visioita jo arviointisuunnitelmaa laadit-
taessa:

”Koko alan pedagogian médrittelyprosessi tapahtuu myos tulosvastuun
tehokkuusvaatimusten oloissa. Koko reformin ylld eldd tehokkuuden vaa-
timuksen varjo: ammattikorkeat perustettiin osaltaan yliopistojen ja kor-
keakoulujen epikiytdannollisten ja tehottomien tutkintojen haastamana -
minkd tarpeen opetusministerio on usein selkedsti artikuloinut. Koulutuk-
sen tuotos- ja opetuksen laatuarviointi on osa koulutuksen arkea. Ndin
my0s ammattikorkeat ovat joissain suhteissa ajautuneet toisiaan vastaan,
argumentoimaan ja laskemaan tarpeellisuuttaan. Samalla ’aluepoliittiset’
intressit ja kehitysvaatimukset ovat heijastuneet haastavin verkostoitu-
misaloittein, mutta myo6s partikularistisin toivein, koulutusyksikkdjen
toimissa. Joillain alueilla, joita painaa erityinen periferinen huoli, ammatti-
korkeat ovat jonkinlaisia (nuorison) lippulaivoja, jotka marssivat paikalle,
kun nuorekasta ja dynaamista vetoomusta odotetaan: me ja toivo eldm-
me!”

VII.6. Lampisen varoitus on aiheellinen

Samanlaisia varoituksen 44nid on kuultu media-alan ammattikor-
keakoulua arvioineelta kansainviliseltd ryhméltd.: alueellisesti orien-
toitunut (sinénsé sangen kannatettava) taloudellisen ja kulttuurisen
kehityksen missio ei saa johtaa siihen, ettd perustehtdvi alan am-
mattilaisten kouluttamisessa unohtuu (AKN, englanninkieliset jul-
kaisut 7/2002). Omissa kisikirjoissaan ja ohjausdokumenteissaan
Humak on pysihtynyt miettiméin OPSin tydeldmasuhteen kehitti-
mistd, prosessin kitkapaikkoja ja refleksiivisyyden parantamista. OPS
2002-2003 on herkistiinyt tavoitteita erityisesti arvioinnissa, opetta-
jan, opiskelijan ja tyonantajan kommunikaatiosuhdetta on parannet-
tu.
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neen arvioinnin malli’: (...) ajatuksena on siirtdd huomio tulevaan ja amma-
tillisen kehityksen kannalta keskeisten asioiden tunnistamiseen. Kehitys-
suuntautuneessa arvioinnissa huomio kohdistuu opiskelijan kykyyn suun-
nitella ty6td, toimia vuorovaikutuksessa yhteison kanssa, suoriutua itse
tyostd sekd arvioida tyotd kokonaisuutena.”

Kirjallis-laadullista palautetta annetaan tyboppimisen lisiksi teemois-
ta, opinndytetoisti ja portfoliosta. Namd ideaali-OPSin méireet ovat
kauniita ja niissd heijastuvat “eletty” ja “opittu”.

Reaali-OPSin tasolla on kuitenkin palautettava mieliin tdmén
raportin kappaleen perusopit. Markkina- ja tydeldmiorientaatio ovat
tuottaneet paljon myos ndyttdarvo- ja mainostasoisia sekd maalaile-
via ajatuksia Humakin tydelamdoppimisesta. Sen nykyistd laajuutta
(60 ov) ei kyetd kaikkien opiskelijaryhmien ja kaikkien paikkakun-
tien osalta laadullisesti vélttivésti toteuttamaan. Volyymin sddtdmi-
sen lisdksi olisikin keskityttidvi ainakin kolmeen kriittiseen tarkaste-
luprosessiin. Ensiksikin, useiden opiskelijoiden portfoliokokemukset
ovat melko kriittisid ja niissd nikyy perusongelma: kuinka huolehtia
henkilokohtaisen ja yleisen médrillisesti etenevdn Humakin kehi-
tyksen tasapainoisesta suhteesta? Monien opiskelijoiden ja infor-
mantti-tarkkailijoiden mukaan tyoeldmépolut ovat tuottaneet nuoril-
le liiaksi myos ilmavia lupauksia, sekd “frustroivia (...) ja tylsid
kokemuksia”, jotka eivit ole syventéneet ja jatkaneet ammattilais-
polkuja. Koko Humakin henkilokunnan tulisikin sopia yhteisisti as-
kelmerkeistd, jolla voitaisiin HOPSia ja yksilokohtaisia tydeldmérat-
kaisuja tarkentaa ja muokata realistisemmiksi.

Toiseksi, osana tidtd ongelmaa ovat “kehityssuuntautuneen
arvioinnin’ toiminnan tasot tai nikokulma (OPS 2002-2003, 18—19;
vrt. Sarha 2000; Haittoniemi 2001): “aloittelijasta” ja “kehittynees-
td aloittelijasta” edetdén ’pétevin suoriutujan” kautta “eteviksi te-
kijdksi” ja lopulta "asiantuntijaksi”. Kyse on varmaan oikeansuun-
taisesta ja ongelmia vilpittomasti kohtaavasta yhteisen normittami-
sen tasoerottelusta. Mutta varsinkin “etevin tekijdn” (itsendinen,
kisitteellinen ja ns. ammatilliseen tiedeosaamiseen nojaava toimija)
ja’asiantuntijan” (kokonaisvaltainen ja tydpaikan horisontin yli kat-
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sova vapaa kulttuuriosaaja) roolit ovat merkittdvissi ristiriidassa
tamdénkin raportin tulosten kanssa. Opiskelijoille itsendisyys ja aloit-
teellisuus ovat arkisempi juttu ja “se roikkuu hyvin ldmmitettyjen
ja motivoivien perusopintojen varassa”. Vain harvat ovat Hu-
makista valmistuessaan kypsid kulttuurikriitikoita, jotka ovat tree-
nanneet taitojaan harkitussa tydelimisimulaation ympéristossa.
Tasoerottelun hierarkia ja vaiheistus eivit edes ndy OPSin opiske-
lujaksoissa ja niitd vastaavien tydoppimispaikkojen rankkaamisessa
ja raitiloinnissd. Jadko tamikin HOPS-prosessin ja tydohjaajan
vastuullisen silméyksen, huolen ja kunkin paikkakunnan harjoittelu-
paikkatilanteen varaan? paranevatko riétilointi ja HOPS, jos nii-
den vapausasteet laajenevat? Vastaus on varmaankin ei — ja tdmi
vastaus onkin annettu ideaalidokumenteissa, muun muassa Laatu-
kisikirjassa (2002).

Ongelma on kohdattu arjessa ja sithen on reagoitu esimerkiksi
tuottamalla tydoppimiskdytdntdjd kuvaavia ja tydoppimispdivikirjan
ohjeistuksen tasoisia dokumentteja (OPS 2002-2003, 18-19; vrt.
Sarha 2000; Haittoniemi 2001). Oivaltavat psykologiset ja kdytin-
non neuvot, kielikuvat ja kaikkia toimijoita velvoittavat tehtivilistat
ovat tarpeellisia, mutta realistisen minimalistisina teksteind nekdin
eivit silloita tietd hyviin tydeldamén simulointimalleihin. Niissi kui-
tenkin yritetdfin nimetd myds sosiaalis-psykologisin ja arkisin ter-
mein yhteydet opiskelijan arjen, tydeldmivierailujen ja OPSin kehi-
tysvaiheiden vilille.

Tihan liittyykin kolmas ongelma: kuinka lisétd OPSin esittele-
mii tulevaisuusorientaatiota, kriittisid ja vaihtoehtoisia kykyji ja en-
nakoivia nikyja tydeldamidn? Jossakin opiskeluprosessin vaiheessa
Humakin toimijat tarvitsisivat innovatiivista, tulevaisuustutkimuksel-
lisesti ja pedagogisesti orientoivaa panostamista. Tdma voisi antaa
resursseja katsoa tydpaikkojen “toimitsijahorisonttien ylitse”. Tal-
laisia resursseja tai laadullisen ajattelun autonomista perinnettd Hu-
makissa ei ole. Harvat omintakeiset ja tasokkaat tutkimukset ovat
muuttaneet kuvaa omista innovatiivisista suhteista tyoeldmén kehit-
tamiseksi, mutta turhan usein omat tekstit ja kehittimisdokumentit
jaavit Humakin kdytintosuhteiden idealisoinnin tai propagoinnin
varaan (Humania, Harju 2002). Kysyin usealtakin Humakin toimi-
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jalta, misti tieto tydelimén rakenteiden, ammattikuvien ja ennusta-
misen perusteista tulee. Vastaukset osoittivat, ettei timékiin ole
aina selvid. Tyoeldméasuhteiden tuntemus ja kehittdmisvisio vaatisi-
vat my0s tyonantajaverkoston toimijoiden sitoutumista ja vakuuttu-
neisuutta yhteistyon merkityksistd ja hyodyistd: Humak (ja tima
raporttitutkimus) ei ole ainoa ammattikorkean tasoinen instituutio,
jonka kyky sitouttaa tydeldméitoimijoita horjahtelee. Tulevaisuus- ja
riskisatsaukset tuotteiden tai uusien ammattiosaamisten suunnilla
muhivat usein tyoeldiméaktiivien vield muotoaan hakevissa suunni-
telmissa, ei-verbaalin ja autonomisen perinteen muodossa.

Humanistiset ja samalla hyddylliset tydeldmisuhteet ovat tdssi
erityisen harkintakynnyksen tuolla puolen. Suorittajia ja kesipdivys-
tdjid tarvitaan aina, mutta kuinka integroida tyopaikkoja, joissa inno-
vatiivinen suunnittelu olisi mahdollista (esim. Korhonen 2000)? Toi-
sessa ammattikorkeakoulun tasoisessa instituutiossa tyéeldamipol-
kuja rakentanut pedagogijohtaja toteaakin: “Nimid tyoeldmdineu-
vottelukuntien listoihin on helppo saada, mutta oikeat yhteis-
tyoihmiset, joilla on myos pedagogista vihkiytyneisyyttd ja si-
toutumista, ovat kullanarvoisia, harvinaisia.” Alan kriittiset tut-
kimukset puhuvat selkedi kielti siitd, kuinka tydeldméopintojen ra-
kentaminen on ammattikorkeakoulun tasolla keskeneréinen ja san-
gen vaihteleva prosessi”. Jatkuvuuteen perustuvia yhteistydmuoto-
jaei oikein ole keksitty ja keskeiset ongelmat ovat samoja kuin tés-
sakin raportissa. Opettajien ja tydnohjaajien taidot ovat muutokses-
sa koetteilla. Uudesta resurssijaosta, joka vakuuttaisi tyonantajat-
kin, ei ole vield tietoa ja varmuutta. Tyoeldmaévierailut ja projektit
ovat palautuneet useimmiten ’(...) alan tyokdytintojen oppimiseen,
ne hahmottuvat harvemmin opetusmenetelméni” (Korhonen 2000).
Korhosenkin mukaan “ty6eldmén ja koulutuksen yhteisty6 edellyt-
tdd resurssointia, joka ei vilttimattd tuota tydeldmaélle nakyvii tu-
losta lyhyelld tihtdimelld ja voisi siksi olla kiytdnndssd vaikea to-
teuttaa. Opetusmateriaalin ja opetusmenetelmien tulisi mahdollistaa
todellisten ongelmatilanteiden simulointi ilman tydeldmén jatkuvaa
runsasta panostusta” (emt., 156). Riittdiko ohjaajahenkildiden ve-
nyminen ja huoli HOPSista sekd mielikuvitus tydelimélupausten
lunastamisessa, kun rahasta on aina puute?
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VIl POSTMODERNI OPS:
EPAVARMUUTTA JA
TYOMARKKINAESSENTIALISMIA?

VIII.1. Professio, kansalaisaktiivisuus,
markkinat

Nuorisotyon, kansalaisjdrjesto- ja verkkotoimijoiden seki timén alu-
een pedagogien suhteessa on oma kilpailu- ja poliittinen asetelman-
sa: professio ja kansalaisaktiivisuus eivit aina kulje kisi kidessd,
vaikka suomalaisen kolmannen sektorin ja nuorisotyon historia ten-
denssinomaisesti sithen viittaavatkin. Poliittisen mielikuvituksen ja
episovinnaisen (joskus illegaalin) toiminnan rajat tulevat vastaan,
kun pedagoginen instituutio kurkottaa kansalaisyhteiskunnan ja el-
mismaailman autonomisiin kudoksiin ja yhteiskunnallisiin muutospo-
tentiaaleihin.

Niditd uusia jaradikaaleja, usein mediaperustaisesti vélittyneitd,
ilmioitd vasten konventionaalisempi nuorten maailmankuva ja kan-
salaisuus saavat hahmoaan ja identiteettejddan. Suomessa julkisten
instituutioiden (kunnat, valtio, puolijulkiset organisaatiot) ja markki-
naperustaisten toimijoiden (hyddykkeet, palvelut, konsultaatiot, os-
topalvelut, tulosvastuulliset markkinat) ovat monin kudoksin sekoit-
tuneet nuorisotyon ja kansalaistoiminnan kulttuureihin.

On perusteltua puhua “miksatusta”, sekoitetusta sektorista.
Monet kriittiset tutkijat varoittavatkin (Rose 1996), ettd hyodykepe-
rustainen palvelutuotanto ja tulosvastuuideologia tunkeutuvat myos
kolmannen sektorin ohjaukseen, pedagogiaan ja sisdisiin normeihin.
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Toisaalta usein markkinaehdoin toimivat uudet professiot ja keskus-
telutekniikat — median, kulttuurin ja interaktiivisen pedagogian tuot-
tajat, konsultit, gallupin ja barometrien tuottajat, evaluaattorit, te-
hokkuussaneeraajat ja tulosvastuullistajat, nuorisotutkimuksen sel-
vitystoiminta — korvaavat perinteistd (vaali)demokratiaa, ty6- ja kou-
luelamin palautekdytdntojd, yhteiskunnallista kasvatusta seké kol-
lektiivisten yhdistysten ja verkkojen toimintaa kansalaisyhteiskun-
nan ja valtion vélissd. Tuore esimerkki voisivat olla osallistavat am-
mattilaiset, jotka toimisivat nuorten yhteiskunnalliseksi aktivoimiseksi
uusien temppujen, myytivien pedagogioiden ja menetelmien avulla.

Korvaako ammattikorkeakoulu informaalisen ja kriittisen kan-
salaisoppimisen? Korvaavatko arvioiva nuorisotutkija ja barometri-
asiantuntija valtion nuorisoneuvoston? Elimmekd ldpipedagogisoi-
tuvassa yhteiskunnassa, jonka hyddyketuotannolliset mitat méérit-
televit ammattitaitojenkin osaamispdiomien tuotantoa ja kayttod?
My®ds institutionaalisessa arvioinnissa (kansainvélinen tutkijaryhmé
2001) Humakia varoitetaan identiteettiongelmista ja liioitellusta mark-
kinoinnista. T4ssd arvioinnissa Humakia vaadittiin keskittyméaén sel-
keddn pedagogisen tehtdviinsi vilittdvind korkea-asteen instituu-
tiona. Ndin management-hallinto ja organisoituminen sen mukaiseksi
seki alue- ja resurssipolitiikka jdisivét sivummalle. Toisaalta ver-
kostoammattikorkeakoulun oma strategisia ja poliittisia valintoja te-
kevd julkisuus voisi ndin nousta selviin asemaansa osana organi-
saatiota ja dualismi toiminnallisen ja pedagogisen johdon vélillad voisi
ylittyd. Myods moderni sosiaalinen ja kulttuurinen marginaali (syr-
Jdytyminen, vaihtoehtokulttuurit, uudet sosiaaliset liikkeet, kriittinen
sosiaalipedagogia, nuorisokulttuurit) ovat monimielisid. Ammattikor-
keakoulutasoinen pedagogia joutuu siis luovimaan ja syntetisoimaan,
tekemdiin poliittisia ratkaisuja yhteiskuntaintressien, pedagogisen
autonomian ja akateemisen kentiin vililld. Jatkuvan epivarmuuden
keskelld eldminen aiheuttaa my0s tunteen postmodernista turvatto-
muudesta. Miten taustoittaa titd tunnelmaa?
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¢ POSTMODERNI OPS: EPAVARMUUTTA JA
TYOMARKKINAESSENTIALISMIA?

VIII.2. Selvaa tiedetta ja pedagogiaa ei ole:
Humakin elama epavarmuudessa?

Vastuullisen ja interaktiivisen verkostoyhteistyon, infrastruktuurin ja
pedagogisen substanssin luominen identiteetistdén epavarmalla nuo-
riso- ja kansalaistyon alueella vaatii my0s pioneerityotd, pluralistisia
pedagogisia repertuaareja, oppimispolkuja sekd innovatiivisia rat-
kaisuja. Kyse ei ole vain ennakkoluulottomasta suhtautumisesta “’lear-
ning by doing” - perinteisiin, seikkailu- ja pelien pedagogiikkaan,
yhteisollisiin ja terapeuttisiin oppimisstrategioihin, eikd ainoastaan
avoimuudesta ekologisten, yhteisollisten ja osallistuvien toimintare-
pertuaarien suhteen. Kysymys asettuu myos kasvatuksellisen auk-
toriteetin ja turvallisten kasvuyhteisdjen tarpeesta ja niité tuottavista
toimijoista késin. Riittdvitko yksikkojen opettajaresurssit dynaami-
sen profession pedagogiaksi?

Kiytossd olevat ja nuorille opetettavat pedagogiset menetelmiit
ovat usein yhteydessi eri tavoin kontekstualisoiviin tai psykologisoi-
viin taustatieteisiin. Pedagogian ja didaktiikan perusteet eivit tissa
riitd. Muita tarvittavia taustatieteitd ja aloja ovat esimerkiksi sosiaa-
lipolitiikka, sosiaalipsykologia, sosiologian sektorit, antropologia, psy-
kologia, sosiaalipedagogiikka, kriittinen kansalaisvastuu ja emansi-
paatioutopiat, feminismi, valtio-opillinen nikemys ay-toiminnan po-
liittisesta sosialisaatiosta, rekrytoinnista ja artikulaatiosta, taloustie-
teiden palveluiden tuotteistaminen ja markkinointikulttuurit. Niin eri
koulutusyksikot voisivat erikoistua tuottamaan erilaisia teema- ja
sektorirajat ylittdvid kokonaisuuksia auttamalla opiskelijoita tavalla,
jossa keskitytiin jonkin tieteenalan kisitteisiin, ongelman konteks-
tualisointitapoihin ja kompetensseihin. Mutta tieteiden viyld ei ole
Humakin tie?

Perheen, koulun ja kansalaistoiminnan (nuorisotyon) suhde ei
tarkoita vain yksildityvin yhteiskunnan kasvavia yksilollisid palvelu-
markkinoita, joissa “trimmatut yksilot” 16ytavit yhi uusia ja uusia
elamyksid, eettis-poliittisia virittdytymismahdollisuuksia ja sopivan
kokoisiariskejd. Kyse on myos yksilokohtaisessa kilpailussa epidon-
nistuneiden ja usein itsedin syyllistdvien ihmisten kokemuksista, joi-
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den tulkinta ja purkaminen vaativat kanssatoimijoiden tai luotetta-
vien auktoriteettien ja yhteisdjen ldsndoloa. Korkeatasoiset tekno-
logiset valmiudet eivit Suomessakaan muitta mutkitta johda peda-
gogisesti interaktiivisiin, rikkaisiin ja alueellisesti luoviin ratkaisuihin.
Esimerkiksi virtuaaliammattikorkeakoulun rakentaminen on hidas,
moderneja pedagogisia kompetensseja ja sinnikkyyttd vaativa ja usein
hallinnollisesti ja perinteisissi pedagogisissa sukupolvissa takkuile-
va prosessi.

Mydhidismodernissa tai riskiyhteiskunnassa onkin opittava eli-
mién epdvarmuuden (kontingenssin) kanssa. Opettajien nikokul-
masta epdvarmuus tarkoittaa uutta kykyi toimia kentilld, jossa
mahdollisten ratkaisujen mééré ja kohdattavan ongelmien variaatio
ovat suuria. Jos opettaja tai HOPS-ohjaaja tiyttdd ndmi vaateet,
hin on fodellinen ammattilainen. Jos hin taas kykenee kohtaa-
man vain pienen méirdn varioivia tilanteita ja tuntee vain yhden tai
muutaman ratkaisun, hint voi nimittad byrokraatiksi. Niiden ide-
aalityyppien véliin jadvit teknikot ja suoritustason ammattilaiset
(termeistd ks. Niemi 1995). Opiskelijan nikokulmasta HOPS on
nimi télle jilkimodernin elimén vilineelle. Yhtendisten kulttuuristen
koodien ja pakottavien jérjestysten haipuessa opiskelijat joutuvat
pohtimaan eliménsa sirpaleisuutta, persoonansa muutosta ja erilai-
siarooleja. Pirstaleinen elim4, “skitsoilta” tuntuvat eldméntilanteet
ja ristiriitaiset eldmintavan, arvojen ja ammattieldméin strategiset
valintatilanteet eivit olekaan enédd ilmaista poikkeustilanteista tai
suoranaisesta raiteilta suistumisesta tai kilpailun putoamisvaaroista.
Ne ovat osa opiskelijaeldmii. Opiskelija liittyy situationalistisesti
erilaisiin yhteistihin, “asuntolan jddkaappien varjossa kokoontuviin
ryhmiin”, ammatteja tulkitseviin (luku)piireihin. vain yksilon oma iden-
titeettity© ja kiivas neuvottelu lidhipiirin tuttujen, merkitysmaailman
erilaisten vaihtoehtojen ja asiantuntijuuksien kanssa kokoaa “eli-
minlankoja” ja antaa (usein vasta jilkikédteen) nimen tai ainakin
ndenndisen lineaarisuuden HOPSille. Opiskelun tavoitteet eivit ole
selvid, ne muuttuvat ja himaértyvit. Tavoitteet ja opiskelun fokuk-
set, menetelmat ja keskeismerkitykset vaihtelevat riippuen perspek-
tiivistd ja eldméntilanteesta.

137



¢ POSTMODERNI OPS: EPAVARMUUTTA JA
TYOMARKKINAESSENTIALISMIA?

Kaytiannolliset, selkeitd tiede- ja valistusammattikuvia kaihtavat
ammattikorkeakoulut ja Humakin HOPS voivatkin olla suomalaisen
postmodernismin sovelluksia. Ajatus ei ole vieras Humakin johtavil-
le managereille ja pedagogeillekaan. Jo idea ammatillis-kdytinnolli-
sen ja teoreettisen aineksen sekoittamisesta ja yhdistdmisestd sisal-
tdd postmodernin siemenen. Ylldttden myos tutkimuksen ja peda-
gogian vilinen jdnnite voi “miksautua” joidenkin Humakin ideolo-
gien suunnitelmissa ja menettdd vastakkaisasettelunsa. ”Oikea kdy-
tdnnon eldma” artikuloituu Humakin projektien ja tydeldmé-reflek-
siivisten kdytdntdjen avuin. "Lisdksi opetus ja oppiminen ovat re-
kursiivisia ja spiraalimaisia prosesseja, joissa reflektoidaan jatku-
vasti aiempaa kokemusta. (...) Opetussuunnitelmissa pidetdén eri-
laisia turbulenssi- ja muutostekijoiti jopa haluttavina asioina, samoin
kuin ristiriitoja kehittimisen vélineini ja reflektion kohteina” (Fri-
man 2001, 36-37, referoi Turkulaista 1995). ”Ei-vakaat rakenteet”
johtavat laadullisiin, jatkuvaan muutokseen. Joustavat ja individua-
listiset rakenteet ja Humakin luopuminen luokkahuone- ja yhteiso-
perusteisesta oppimisajatuksesta saavat lisdd voimaa, kun muistam-
me opiskelijakohorttien kokemuksen luokattomasta lukiosta, jossa
my0s opiskelijaryhmét muuttavat muotoaan ja rekrytointitapaansa
oppilaan yksilollisistd kehitys- ja etenemisedellytyksistd, opinahjon
erityisohjelmasta, aiheesta, kurssista ja opintojaksosta riippuen.

Taustalla vaikuttavat Dollin (1993) nikemysten kaltaiset ajatuk-
set: OPSin ja HOPSin on oltava avoimia muutokselle, dynaamisia;
kyse on erilaisuuden kohtaamisesta innovatiivisella tavalla seki ope-
tuksellisten toimijoiden ja menetelmien yhdistelemisesti. Jaykka,
pirstaleinen ja paradigmojen rakenteistama opetussuunnittelu on tille
ajattelutavalle ongelma. Postmoderni malli ikéfin kuin dynamisoi, eld-
voittdd ja avaa tulevaisuusvisioissaan OPSin mahdollisuudet “kita-
ten” hajonneet ja paradigmalédhtdiset suunnitelmat. Télloin keskios-
sd ovat kulttuurin, kansalaistoiminnan ja nuorisotyon ilmi6t, niiden
omachtoinen, opiskelijaldhtdinen ja tieteiden rajoja rikkova tarkas-
telu on kiehtovaa seikkailua. Opiskelijalle jdd uuden 16ytimisen rie-
mu (Salminen 1997; Kyrd 1997). My6s opetussuunnitelmaa aiem-
min ympérdinyt ajatus jatkuvasta ja edistyvisti ajasta sekd krono-
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logiasta (lineaarisuus) puretaan jilkimodernissa ajattelussa. Opis-
kelurytmid tai edistymisen lukujirjestystd ei endd ole olemassa.
Opetuksen suunnittelu tapahtuu seki ryhmi- etti yksilotasolla sy-
kayksind, syklisesti ja rekursiivisesti. Harkinta opetuksen ldhtdkoh-
tien ja spiraalimaisen uudistumisen vililld voidaan kuitenkin taata
(Raudaskoski 1996). Jatkuva harkinnanalainen OPS stimuloi, uu-
distaa, editoi ja erittelee toimintamallia. Tdmin ajatuksen kautta myos
Humakin toimitusjohtaja 10ytdd tien modernin “tdlld puolen” eli-
viin keskusteluun.

VIII.3. Postmoderni OPS — sopeutumista
tyoelama-essentialismiin vai aktiivisen
syventdavad toisen asiantuntijuuden ja
konstruktivismin harjoitusta?

Tamin kyselytutkimuksen aineiston perusteella ndyttii siltd, ettd
edelld kuvatun kaltainen keskusteluilmapiiri vallitsee myoskin Hu-
makin toimijoiden keskuudessa. Epitietoisuuden ja varmempien
pedagogisten perustojen hakeminen ja toisaalta eksplikoidun ja haas-
tavan, rikkovan epivarmuuden vélinen jdnnite tai niiden vuorottelu
nikyvit vastauksissa ja haastatteluissa, pitkélti myos opettajien osal-
ta. Tami jdnnite nikyy, vaikka opettajille suomalaisen pedagogian
kansallinen jirjestysperinne ja sektoraalinen ja elimédnvarmuutta
tuottava ammattilaisuus (ja ammattilaisuuskilpi) seki toimeentulo-
intressi ovatkin tdrkeiti jirjestystd tuottavia seikkoja. Humakin yh-
teisissd keskusteluissa pohditaan, kuinka ldhestyé toista asiantunti-
juutta ja miten suhtautua opetuslinjojen himértymiseen seki epi-
varmuuteen — pitdisiko palata takaisin vai edetd syvemmalle? Kan-
sallinen koulutusohjelma on ajan riennossa jadnyt taustalle ja eriyty-
minen, kilpailu ja desentralismi ovat tulleet sen sijaan. Silti ammatti-
laisuuden termi, suojakilven késite (Paakkunainen 1999) eldi ja voi
hyvin, vaikkakin refleksiivisen attribuutin kanssa. Monille opettajille
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¢ POSTMODERNI OPS: EPAVARMUUTTA JA
TYOMARKKINAESSENTIALISMIA?

japitkille ehtineille opiskelijoille ”yhteistttomyys” ja hektinen opis-
kelurytmi, joka ei katkea yhteisten arviointien tai palkitsemisenkaan
ajaksi, muodostui ongelmaksi. Téll6in ”vulgaari yksilollistyminen™
vertautui monien nuorekkaidenkin opettajien muistelmissa omien
nuoriso- ja kulttuuriopintojen kamppailevaan yhteisollisyyteen ja
“meiddn yhteisiin projekteihimme”, joissa “ketddn ei jdtetty
ihan yksin roikkumaan (...) ja kdpertymddn omiin itsesyytok-
siin”.

Kiriittinen etdisyys yksilollistyvién kilpailuun ja yhteisollisyyden
rapistumiseen muistuttavat monessa suhteessa esimerkiksi kuului-
san aikuisopiskelun teoreetikon Jarvisin (1997) arvostelevia kom-
mentteja. Hinen mukaansa kisitteellinen ja merkityksellinen ulot-
tuvuus on vaarassa kadota kokonaan. Kevyetkin ihmisten humanis-
tiset ja solidaariset kohtaamistavat ja myd6tdtunnon osoittamisen ti-
lanteet rapistuvat. Kun opiskelija ’tuotteistaa” ja sopeuttaa profes-
sioitaan ja osaamistaan markkinoiden ja hyddykkeiden tuottamisen
tapaan, ndiden odotusten mukaisesti ja sangen tiuhaan vaihtuvien
suhdanteiden ja tilanteiden mukaisesti, hin menettidd harkitsevan
tai “autenttisen” suhteensa paikalliseen ja laajempaan yhteisdon,
itse asiassa my0s luontoon. Vaikka tillaisella “autenttisen ihmisen”
nikoalalla on vaaransa, se muistuttaa meitd darimméisen postmo-
dernin todellisuussuhteen vaarasta “ottaa kdytannossi sitd edusta-
van tyoeldmaén tietoudet ja praksis annettuina”, ikdén kuin tosiasial-
lisina todellisuuden paaluina (ks. tdstd vulgaarin essentialismin ki-
sitteestd Beck 1993).

Tilloin HOPSin kanssa etenevi nuori ei omaa tarpeeksi pite-
vyyttd omalle refleksiivisyydelleen. Edessd onkin usein jonkinastei-
nen olosuhteisiin muokkaantuva ja sopeutuva fatalismi, toimettomuus.
Talld essentialismilla saattaa olla pdivinpoliittisempiakin perustelui-
ta. Omaehtoisuus, itseohjautuvuus ja opiskelijaldhtdisyys voidaan
selittdd my0s taloudellisesta pragmatismista kisin (Salminen 1997).
Télloin pragmatismi viittaa yhté lailla amerikkalaiseen filosofiseen
orientaatioon kuin sopeutumiseen taloudellisiin vilttdmattomyyksiin
jarationaliteettiin (ns. vélttamattomyysretoriikka).
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Kéaytinnossd Humakinkaan HOPS ei kestd postmodernin vaa-
teiden painoa. Ainakaan se ei vastaa sen lumoon: henkilokohtaiset
tavoitteet ja siséllét, oman ja vieraiden opinahjojen opetussisillot,
tyoeldmin ja toisaalta yleissivistyksen ja ajan hengen mukaiset me-
netelmit eivit kohtaa hedelmillisesti. Muuallakin on todettu, ettd
HOPS on pikemminkin “jélkikéteen syntyvi opintosuoritusten luet-
telo” kuin “opiskelun selkdranka” — kuten sen punainen lanka ja
humakilainen kriittinen termi kuuluu. Raportin aineisto huutaa esiin
pedagogian perusteksteji, joista voi lihted eteenpdin, argumentoi-
den ja reflektoiden. Syynd tilanteeseen on HOPS-ohjauksen ja
-kéytint6jen muotoutumattomuus, humanismin lupauksen abstrak-
tius ja ytimen puuttuminen. Samoin puuttuvat sillat OPSin opetussi-
silloistd tyoeldmidn ja ajatus kidsitteellis-kriittisistd valmiuksista, joita
tarvitaan toisen asiantuntijuuden tuottamisessa.

“HOPS:in laadinta- ja seurantavastuut ovat epaméiérdiset eika
OPS-prosessiin ole varattu aikaa”. Mervi Friman kiteyttaékin:

”Vaikka ammattikorkeakoulujen opetusjdrjestelmissd onkin 16ydettivissi
pyrkimyksid yksilollisid ratkaisuja tukeviin opintojérjestelyihin, koulu-
tusjdrjestelmi ei tue yksilollisten ratkaisujen tekemistd. Keskeisimpand
tekijand on uusliberalistiseen markkinatalousmalliin mukautunut rahoitus-
jérjestelmd, joka sitoo opiskelijan oppilaitoksen taloudellisen tuottavuu-
den vilineeksi (Foskett 2000). Taloudellisuuden ja tuottavuuden pyrki-
mykset ylittdvit opiskelijan henkilokohtaisen hyvén valinnat alistaen ne
jarjestelmén tavoitteille.” (Friman 2001, 38-39.)
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IX VERKKO-OPPIMISEN
AKROBATIASTA SURKEAAN
JULKISEEN TILAAN

IX.1. Verkosto-opetuksen yskimisesta...

Humakin virtuaalisten resurssien ja tekniikan taso on hyvi, mutta
itse interaktiivisen opetuksen kehittely on jadnyt kirjavaksi ja kes-
ken (ks. taulukko 26). Verkostoituvan yksikkdkokonaisuuden peda-
goginen keskustelu, tiimityd ja opiskelu asettavat suuret vaatimuk-
set juuri verkolle ja toistaiseksi se ei ole kyennyt vastaamaan huu-
toonsa. Verkosto-opiskelu saa pohja-arviot sekd dialogisena, rikas-
tavana opiskelumenetelméni etti kiytdnnollisen kommunikaation
jademokratian kanavana. Eriytyneend ja virtuaalisen sykkeen foo-
rumina se on joidenkin toimijoiden mukaan jopa haudannut yhteisia
ongelmia ja poliittista vastuuta. Tiimi- ja virtuaaliyhteisty0 eivit ole
“lonksuneet” yhdessi eteenpdin. Kiytinnon ongelmien vuoksi myos
sen sosiaalisia suhteita mobilisoivat ulottuvuudet ovat jdineet pit-
kalti kokeilematta. Sen toimintaa pidetddn kirjavana ja erityiset vir-
tuaalikompetenssit ja lisdresurssit ovat jadneet kiayttdmatta.
Humakin virtuaaliverkosto on arkkiesimerkki sekavasta kdytin-
nosti, joka viittaisi yleispessimismiin: verkosta on yhteisen keskus-
telun kannalta enemmiin haittaa kuin hyotyd. Niitd pessimisteja
vastassa ovat ne, jotka eri tavoin uskovat, etti demokratia ldhestyy
ideaaliaan virtuaalitilassa (esim. Street 1997). Bohman toteaakin,
ettd ”julkista jarjenkdyttodd ei harjoiteta niinkédédn valtion kuin vapai-
den ja tasavertaisten kansalaisten muodostaman julkisuuden piiris-
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Taulukko 26. Verkko-oppiminen Humakissa

Hyviksytkd seuraavat viittdmit (1=ei hyviksy — 5=hyviksyy tiysin):

1. Verkko-oppiminen on kehittyvi, rikastava ja dialoginen opiskelutapa, joka on antanut myds
uusia sisiltdji. (-75)

1 2 3 4 5

Vastauksia 20 42 31 7 0

2. Verkko-opetus on toimiva ja tehokas rengas HUMAKin kansallisessa julkisuudessa,
verkostoitumisessa ja demokraattisessa yhteistydssi. (-59)

1 2 3 4 5

Vastauksia 19 35 36 8 3

3. Verkko-opetus toimii kirjavasti ja jii kéyhiksi tehtivien laatimiseksi ilman verkon rikkaita
lihteitd, interaktiivisuutta ja virtuaaliargumentteja. (+62)

1 2 3 4 5

Vastauksia 1 13 24 47 15

4. Yhteinen verkostoituminen ja OPS ovat taanneet opiskelijoille tarpeellisen miirin yhteisid
opintoja, verkko-opiskelumahdollisuuksia seki sosiaalisia kontakteja ja projekteja.
HUMAKilainen me-henki on kehittynyt. (-46)

1 2 3 4 5

Vastauksia 20 28 32 20 1

5. Yhteisen verkoston luonti on kesken, harvojen hallitsema verkostodialogi, tiimi- ja
tydryhmityd eivit voi korvata kasvatusargumentteja, demokratiaa, julkisuutta ja
edustusperiaatteita; tiimiverkosto saattaa haudata ongelmia ja vastuuta. (+62)

1 2 3 4 5

Vastauksia 0 15 24 47 15

Viitteen jilkeen suluissa oleva tunnusluku on laskettu siten, ettd 1=-2, 2=-1, 3=0, 4=+1, 5=+2.

sd” (Bohman 1996). Veikko Pietild (2002, 343-354) on analysoinut
muutamaa suomalaista verkkokeskustelua ja epdilee niiden “deli-
beraalisuutta”. Talld késitteelld viitataan 1990-lukulaiseen kéédntee-
seen demokratiakeskustelussa. Demokratian normiksi asettui kan-
salaisten mahdollisuus ottaa keskustellen osaa asioihin vaikuttavaan
pohdintaan. Yhteisen hyvén pohjalta oli mahdollisuus kosketella tu-
levaisuutta, ennakoida sitd. Tédsséd tasavertaisessa ja herruudesta
vapaassa kommunikaatiossa ainoa voimatekiji on reilu ’paremman
argumentin voima”. Monet pessimismiin yllyttdvit argumentit tdssad
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deliberaatio-keskustelussa 16ytyviat Humakin virtuaalifoorumia kos-
kevasta polemiikista.

Runsaat ja paljon kiytetyt HUMAKPron potentiaalisesti OPS-
keskustelulle avoimet palstat eivit ole yhteisen julkisuuden fooru-
meita. Pdinvastoin, osa niisti on salaisia ja ”vain opettajille ja eri-
tyisryhmille tarkoitettuja”. Samoin niitd vaivaa sirpaleisuus ja vili-
neellisyys, jonkinlainen tavaroituminen, jolloin kiyttoarvo kestdd vain
jonkin aikaa. Humakin ulkopuoliset toimijoita ja tydeldmineuvotte-
lukuntien jasenid ei foorumilla nde. Esimerkiksi OPS-keskustelujen
merkitys avautuu tdysin vain harvoille tiimien jdsenille. Neuvonpi-
don ja itse poliittisen ja ratkaisuja tekeviin toiminnan virtuaalisuus
kangertelee. Péitteeltd paitteelle kiytavistd tarkeistd keskusteluista
vain osa noruu foorumille. Huomattava osa osallistujista ndyttda toi-
mivan virtuaalitodellisuudessa ”diplomaattisesti”. Virtuaalifoorumilla he
luopuivat vahvoista rationaalis-kriittisisti reaktioistaan ja vain harvoin
avoimesti kommentoivat muiden argumentteja. Mitd enemmén aree-
na perustuu sisdisiin viesteihin, sitd eristyneempi se on.

Usein julkisuudella on tendenssi muodostua eristyneiksi pienois-
julkisuuksiksi, "erillisiksi julkisuuspallukoiksi”. Kuuntelu ei aina to-
teudu ja keskustelu voi polarisoitua, jolloin vanha poliittinen strate-
giapuhe ja kontrafinaalisuus alkaa vaikuttaa.’! Tama korvaa vies-
tinnén, jonka tavoitteena on ’yksildiden yhteisymmairrys”. Keskus-
telujen ketjut ovat joskus liian lyhyitd deliberaatiolle. Julkisten aree-
noiden kdytdnnot Suomessa eivit tue verkkodemokratia-ajatusta.
Kaikesta tistd syntyy tunne, ettd virtuaalifoorumillakin keskustelu
on merkityksetonti. Osallisilla voi olla monenlaisia motiiveja, jank-
kaaminen voi muodostua tautologiseksi. Virtuaaliareena ei aina ole
aukinainen, vaan kilpailu ja voittamisen pakko hallitsee. Omien kan-
tojen epdily ja myonnytykset voidaan tulkita perdéntymiseksi. Yksi-
16t luopuvat omista argumenteistaan ja arvoistaan ja puhuvat vain
toisiaan kohtaavien, laajempien diskurssien osasina. Télldin argu-
menttien hallinta itse foorumilla vaikeutuu. Useat tiheésti vaihtuvat

31. Kontrafinaalisuus merkitsee tdssd sitd, ettd sidhkopostin kidyttdjdt taktikoivat ja
kyttadvit eivitkd puhu todellisista tavoitteistaan vaan jostakin aivan muusta.
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keskusteluteemat haittaavat pidempiaikaista ja deliberaalia, yhteis-
td tilaa etsivdd ymmartivii keskustelua. Kun tuloksia ei synny, tur-
haudutaan.

Muuallakin humanistisilla aloilla ammattikorkeakoulun virtuaali-
sisillot ovat vasta kehitteilld. Tédssd mielessd Humak ei ole myo-
hédn liikkeelld. Monien Humakin toimijoiden mielesti juuri nyt —
“kun toimilupahakemus ja muu tulosvastuupinnistiminen ovat
poissa” —on aika keskittyd verkkosisdltojen kutomiseen. Humakin
venettd ei vain soudeta yhteen tahtiin ja samaan suuntaan: verkko-
kehittijien ja muiden voimien kesken kommunikaatio ei aina toimi,
liikutaan eri tahtiin ja vedotaan toisiin osapuoliin. Virtuaalikielipelin
ja pedagogian hallitseminen nédyttddkin omintakeiselta haasteelta.
Nuorisotutkimuksen ja -pedagogian yleistoimijat eivit aina mielld
sitd tai tunne alueen vaatimia erityisratkaisuja. Virtuaalipedagogias-
ta puhutaankin kuin misti tahansa verkosta.

Opiskelija jid Humakin timénhetkisessi verkottuneessa mana-
gementissa, sen formaatti- ja jalustojen vaihdoksissa ja ”virtuaali-
suudessa” liian usein yksin ja neuvottomaksi. Yhteisten opintojen

Taulukko 27. Humakin verkkokurssit ja -materiaalit.

EU-VERKKOKURSSI1 OV

HUMANISMI 1 OV

JOHTAMISTAITO 2 OV

KASVATUKSEN ARVOPERUSTA JA ELAMANKAARI 5 OV
KIRJOITUSVIESTINNAN KURSSI 2 OV

KOHTI PORTFOLIOTA (TUKIMATERIAALI)
KULTTUURITOIMINTA KOLMANNELLA SEKTORILLA 5 OV
NUORISOTIEDOTUS 5 OV

NYKYTAITEEN ARVOT JA ILMIOT 3-5 OV

SAHKOISEN NETTILEHDEN VALMISTAMINEN 2 OV
TIEDONHAKU

VIITTOMAKIELINEN YHTEISO 1 OV
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puitteissa opiskelijoille pitdisi syntyd oivallus verkkoidentiteetistd ja
sen resursseista, mutta timé jad "Nokia-Suomessakin” sangen usein
kehittymaétta.

“Inhimillinen huoli on ammattikorkeakoulukeskustelussa kuitenkin leimattu
turhaksi paapomiseksi, joka ei kuulu korkeakouluiseen kulttuuriin. Itse-
ndisen opiskelun ja tietoverkon kautta tapahtuvan opetuksen lisdédntymi-
nen ovat kuitenkin Jarvisin (1997) mukaan sellaisia tekijoitd, jotka haasta-
vat kasvokkaiseen toisen kohtaamiseen, ajan ja tilan antamiseen toiselle ja
yhteisollisyyden uusien muotojen tietoiseen hakemiseen.” (Friman 2001,
43))

Toisaalta OPS-teemat ja opiskeluympéristot eivit ole kaikille sel-
vid. Opiskelijoiden arvostelu ja arviointi ovat jadneet kirjaviksi, ei-
vitkd yhteinen verkkoaktiivisuus, chattailu ja viittely ole kirkasta-
neet Humakin identiteettid ja opiskeluponnistusten puitteita. Toisaalta
verkostoammattikorkeakoulu voisi arviointien mukaan avautua myos
ulospdin. Se voisi luoda visioita, opetusresursseja ja herédteaineistoja
humanistisen opetuksen ja menetelmétapausten lisdksi myos oman
instituutionsa ulkopuoliselle toimijoille. Humak on kuitenkin ollut laiska
partneri virtuaaliammattikorkeakoulun kehittimisessd, kun taas
useimmat alan suomalaiset humanistiset ja nuorisoalan yksikot ovat
olleet hankkeessa mukana. Vain yksi humakilainen on mukana tii-
missd, jossa tuotetaan nuorisoalan, projektimetodien, nuorisokulttuu-
rien ja nuorisotutkimuksen virtuaalipakettia.

Laajempienkin siséltojen osalta Humakin yhteistydosapuolten lis-
talta puuttuu MAMK:n KNY, joka virtuaaliammattikorkeakouluyh-
teistyOn lisdksi voisi olla partneri alan perusmateriaalin tuotannossa,
menetelmékeskustelussa, soveltavien tutkimusseminaarien organi-
soinnissa ja jatko-opiskelun konkreettisessa luomisessa. ”Kissa ja
koira” -vaihe ei ndiden kahden kilpailijan vililld ole vield ohi, vaikka
tiukkoja kilpailu-, upotus- ja vihollisuussuhteita vartioinut ikdpolvi onkin
siirtymaissd jo muualle. Monet lahjakkaat opiskelijat keskustelevat
kollegiaalisesti yhteisilld foorumeilla ja kohtaavat mutkatta kahvila-
keskusteluissa.
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Humakin omat virtuaalikurssit ovat onnistuneet varsin vaihtele-
vasti. Niitd on toteutettu kaksitoista ja yhdeksin kurssia on kehitte-
lyvaiheessa.

Vierailin vuoden 2002 kevéilld neljalld Humakin kurssilla. Jotkut
kurssit ndyttivit toimivan virtuaalistandardien mukaisesti. Niiden
kehittimisessi on yhdistynyt virtuaalisten ldhteiden ja dialogin hy-
viksikidytto ja alan huomattava substanssituntemus. Jatkuvan inte-
raktiivisen yhteyden ja dialogin mahdollisuuksia, erilaisia d4ni- ja
kuvatallenteita ja verkkotenttimahdollisuuksia ei kuitenkaan aina ole
kéaytetty kovinkaan mielikuvituksellisesti. Monet opiskelijat ja osa
muistakin Humakin verkkotoimijoista vieroksuivat nditékin kursse-
ja. Esimerkiksi humanismi-kurssin harkitusti kehitelty ja pohdittu
versio ei luonut yhteisen keskustelun teemoja, “reemoja’ tai sytyk-
keitd. Ulkokohtainen ja kyyninen suhde kurssiin ilmeni arvioinnin eri
vaiheissa, liekd syyni humanismi-kurssin mallin harvinaisuus ja or-
pous kollektiivisemman ja arvottavamman pedagogian piirissi?

IX.2. ...verkon virtuaaliakrobaattien ”Dream
Teamiin”?

Verkko-opiskelun itseniisyys ja korkeatasoisten kurssien ja teemo-
jen vaatimukset ajankdytostd, osallisuudesta ja palautteesta tekeviit
ndistd kursseista myos vaativia. Opiskelijat eivit mydskién ole vie-
ld kehittdaneet verkko-opiskeluun omaa taktiikkaansa menni yli siel-
td, missd aita on matalin. Toisaalta muutama kurssi vaikuttaa heik-
kotasoiselta: niukat tekstit ja linkkitekstit, kuvattomuus ja koulutunti-
maisuus héiritsevit. Ei ole mikddn ihme, jos opiskelijapolvi ei téllai-
sesta innostu; ovathan nuorten omimmat portaalit usein sangen véi-
rikkditd, litkkuvia ja mielikuvitusta kiihdyttavid. Verkkokurssimate-
riaalitkin voivat olla motivoivia ja laajoja. Ne voivat toimia siten, ettd
pelkdstidn niiden eksplikoimat linkit ja opetusainekset motivoivat
suorittamaan ja keskustelemaan teema-aihion alusta loppuun. Toi-
saalta verkkokurssit voivat olla myds vaarallisen rikkaita, joku voi
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viettdd kursseilla aikaansa viikkotolkulla. Samalla ne ovat kuitenkin
loistavia mahdollisuuksia avata teitd autonomisiin tietoperustoihin ja
kansalaiskulttuureihin, globaaliin maailmaan — ja kulttuurisen ja yh-
teiskunnallisen tiedon perspektiivisyyteen. Kriittisen pedagogiikan
kansalliset ja kansainviliset kehittdjit (Suoranta 2000; 2001) sekd
modernin kommunikaation kiyttdtutkimukset (NUFIX 2000) viit-
taavatkin nuorten “virtuaaliakrobaattien’ hurjiin ja mielikuvitukselli-
siin epdvirallisiin keskusteluyhteyksiin, universaaleihin lapimurtoihin
ja omintakeisiin keskustelumaisemiin

Toisaalta "Dream University” -tyyppiset rikkaat mahdollisuudet
antavat esimerkin korkea-asteen sovelluksista. Virtuaalimaailmas-
ta on tulossa nuorisolle vapaa ja autonominen resurssi, he piirtivit
itse karttansa ja ylittavit “mielikuvituksellisilla maisemilla” kansalli-
set ja kulttuuriset rajat. Samalla kommunikaatiotekniikat voivat pi-
ristdd, auttaa ja nostaa toiseen potenssiinsa ilmaisun rekistereitd,
“hakata mennen tullen” luokkahuonepedagogian tylsyyden ja vérit-
tomyyden. Modernit virtuaalimaisemat ovat avoimia erityisesti kon-
struktivistisille aloitteille, amerikkalaistyyppisille "oman avun” (self
help) ja civic netin tyyppisille sosiaalisille foorumeille. My&s kansa-
laisliikkeet toimivat globaaleina verkkoina; taktiikka, ameebamai-
suus, yksilolliset kontaktit, substanssiargumentteja alleviivaava epi-
virallisuus, tyylit ja viestit sekoittuvat toisiinsa.

Opiskelijat ja muut toimijat ovatkin valmiita virtuaaliopetuksen ja

teamin” tasolle:

”(...) tulisi lisdtd resursseja lehtoreiden "parkkaamiselle’ teeman vetdmi-
seen. Kaytettdvd aika + teemojen kehittely on yksinkertaisesti mitoitettu
vddrin” (N28-35,5). ”Pitdisi pddistd yhteisiin linjoihin ja sopimuksiin eri
vksikoiden vdlilld. Teemme paljon pddllekkdistd tyotd ja ndpraystd omissa
koloissamme. Todelliseen verkottumiseen on pitkd matka” (N46-55.,5),
” Koulutusta tulisi lisciti oleellisesti: verkkokurssien tekeminen, videokou-
lutus ja -pedagogiikka” (M46-55,5). "En jaksa uskoa virtuaaliopetuk-
seen vieldikddn (...) muunlainen verkostoyhteistyo periaatteiltaan myon-
teistd, keskittynyttd kuitenkin” (N46-55,6). " Yhteistyotd voi parantaa yh-
teisilld tapahtumilla, projekteilla ja kehittdmiskeskusteluilla. Virtuaaliope-
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tusta voisi kehittid tuomalla aiheet lihemmdiksi opiskelijoita: esim. kes-
kustelukanavat” (N24-27,3). ”Resurssien konkreettinen puute tietoko-
neen verkon kéytossd, kaikilla oppilailla ei mahdollisuutta” (N28-35,12.
"Vaikkapa laskeutumalla alas tasolta, jolla ei pdrjid ilman sivistyssana-
kirjaa...” (N28-35,12). ”Ndkyvdt maakunnalliset seminaarit ja -strategi-
at. — Oman julkaisut tukemaan edelld mainittuja toimintoja” (M36-45,5).
”Kansainvilisidi arkistoja, keskusteluryhmid ja suomalaisia sovelluksia
riittdd: kartoittakaa, hyvdt ihmiset, ne. Koko ihmissuhdekuvio nuoriso-
tydssd on nykyisin sellainen, ettd aina tulee ottaa selvdd asioista, erityisistd
ongelmista ja eri tieteenaloista... vaikeaa. Mutta verkostoyhteydet tdissi
ovat elinkysymys, silti pitdisi olla jonkinlainen oikea humanistinen perusta
Humakilla ja kyky késitelld tietoa tdynndidn olevaa maailmaa.” (M-24,3.)
"Virtuaalisisdllot ja -demokratia néayttivit olevan Humakin talollekin ai-
kamoinen pakkopulla, niiden pitdisi niveltyd humanistiseen ja reilun de-
mokraattiseen ndakemykseen asioiden hoidosta ja tiukoistakin ratkaisuis-
ta. Mutta tamd on aikamme kuva ja ongelma” (M46-55,6). ”Lisdd kou-
lutusta opettajille kéytdntoihin liittyvistd aiheista” (M46-55,5). ”Kdytdn-
non tulisi olla oikeassa yksikossd yhdenmukaiset. + arviointi, suuntau-
tumisopinnot...” (N-24,1). ”On pakko keskittyi siihen, koska aika ja
tulevaisuus vaativat sitd. Toistaiseksi huomioitu sattumanvaraisesti ja
pyynnostd” (N46-55,5). ”Panostaa sitouttamiseen” (N24-27.6). ”Ldh-
temdlld ja etenemdillii pienistd askeleista eteenpdin. Opevaihto, luento-
vaihto” (M28-35,5). " Opiskelijoiden motivointi — laiskuus pois” (N36—
45,6). ” Palkkaamalla asiansa osaavia ihmisid toihin” (M46-55,5). ” Esim.
samanlainen tehtivd eri yksikoiden opiskelijoiden vdlille; vaikka tydoppi-
misen jakson jdlkeen vertailu, kuinka eri puolilla kéiytdntd sujuu ja kuinka
koulutuksessa voisi huomioida alueellisia eroja. Omalla kohdalla olen
huomannut ettd eri paikkakunnilla kéytinto poikkeaa léihes tédysin toisis-
taan” (M28-35,3). " Pienissd yksikoissd hajallaan olevaa osaamista tuli-
si voida hyodyntdd ja aikaansaada osaamiskeskittymid. Opettajat kulke-
vat, opiskelijat pysyviit paikoillaan. Video-opetusta lisdd. Verkkokursseja
teemoista. Eikd mitd vain!” (NS6vanhempi,5) ”Rauhoittumalla ja keskit-
tymdilld olennaiseen. Toimilupa-vaihe on nyt ohitettu” (N28-35,5). ”Etsi-
mdilld ne pedagogiset ja OPSin avainalueet seki riittdviit resurssit téllai-
sen tyon tekemiselle eli mitd todella tarvitaan ja miten se aiotaan koulutus-
yksikoiden yhteistyolld toteuttaa” (N28-35,10). ”Esimerkiksi yhteiset ver-
kostot ay-litkkeen ja globaaliliikkeiden kanssa; KEPA ja naisliitot mukaan
Jja kéiytdnnollinen (...) suhde tulee osaksi kasvua!?” (N28-35, 6).
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1X.3. Verkoston ja tiimin tasa-arvo seka
sosiaalisuus Humakissa?

Jopa institutionaalisessa arvioinnissa (Kansainvélinen tutkijaryhmi
2001) Humakilta vaaditaan lisdd hallinnollista joustavuutta ja ope-
tussuunnittelun dynamiikkaa seki virtuaaliverkon tasoista demo-
kraattista lapindkyvyyttd ja organisoitumista. Tdhén ei kuitenkaan
ole mitiin oikotietd, kuten toimijapalaute ja pessimistinen “delibe-
raatiopolemiikki” osoittavat. Verkon alakeskusteluiden tai “erillis-
ten virtuaalipallukoiden” (vars. Gitlin 1998) hyviksikiytto kommu-
nikaatiossa ja dialogissa on kuitenkin tarpeellista ja hyddyllistd —
parhaimmillaan my0s elastista ja nopeaa. On vaikea uskoa mihin-
kidn virtuaaliseen “kyberdemokratiaan™ tai toimiviin virtuaalidédnes-
tysmenettelyihin; verkossakin polemiikki on aina poliittista ja epi-
reilua. Edes ilmapiirikyselyihin ei osata ja haluta vastata huolellises-
ti. Samoin voidaan olla melko yhtd mielti siitd, ettei pedagoginen
polemiikki olekaan mikdin demokraattisesti aukinainen ja mies ja
44ni” -perusteinen julkinen tila. Pedagogian auktoriteetit ja asemat
puhuvat, jos kykenevit dialogiin. Silti voi etsid sen merkitysti tiimi-
en vaatiman tydskentelytavan ja sosiaalisuuden toteutumisen kan-
nalta. Miké on se kohtaamisen, vilittdmisen, poliittisten ristiriitojen
lapikdymisen tapa ja huoli kanssaihmisisti (pietas), se yhteisolli-
syyden muoto, jotka verkosto-Humak rakentaa? Myo6s Humakin
laatukdsikirja etsii ja rakentaa melko harmitonta ideaalidemokratiaa
(Laatukdsikirja 2002, 5).

”Opiskelussa korostetaan myos opiskelijan itseohjautuvuutta ja sen ke-
hittymistd. Oppimisen olisi oltava sisdisesti palkitsevaa, eiki silld saa olla
ainoastaan vilinearvoa muiden paédmédrien saavuttamisessa. Opettajan ja
opiskelijan vilisen suhteen tulisi konstruktivistisen oppimisnikemyksen
mukaan muuttua tasavertaisemmaksi. Konstruktivismille ominaista on
pyrkimys luoda oppimisympiristo, joka tarjoaa opiskelijalle ongelmia,
keinoja, ohjausta ja tukea. Oletuksena on, ettd opiskelija pyrkii ymmarta-
méin eri asioita, etsiméén niille syitd ja selityksid. Opettaja ei ole vain
tiedon vilittdjd, vaan oppimisen ohjaaja ja tukija, ikdén kuin oppija muiden
oppijoiden joukossa.” (Hytonen 2001, 123-24.)
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Lukutapamme muuttuukin nyt sangen vakavaksi. Jos emme voi
penitid markkinoilla itsedén reflektoivalta ja vastuullistavalta Hu-
makilta “mies ja d4ni” -periaatetta, voimme ainakin provokatiivisilla
kysymyspattereilla haastaa sen palautekdytdnnon ja tiimityon tasa-
vertaisuuden. Verkostotoimijoiden vastaus on yrmed: “verkosto-
ja laatukehittdmisen opiskelijalihtoisyys ja -palaute ovat ak-
tivoineet opiskelijoita ja luovasti vastuullistaneet myos opetta-
jia; opiskelija ei jdd missddn vaiheessa yksin” (-46). Tami
merkitsee pessimismid myos valtakunnallisen OPSin yhteisen la-
taamisen ja kirjoittamisen suhteen: “valtakunnallisen ja verkos-
toituneen, yhteisesti jaetun OPSin aikaansaaminen on osoit-
tautunut mahdottomaksi; kauniit suunnittelupaperit peittdvdit
alleen opiskelijoiden, yksikoiden ja opettajien erilaiset intres-
sit, kompetenssit ja kdytdnnot sekd pirstaleisen oppialan” (+40).

Palautekiytinto ja yhteisen OPSin luominen ovat takaperoista
toimintaa, ja tilld on yhteys myos deliberaalin verkostodemokratian
kriisiin Humakissa: ”Humak on onnistunut kehittdmdcin ainut-
laatuisen verkostodemokratian, missd opetushenkilosto, hal-
linto ja opiskelijat kohtaavat, ovat tietoisia toistensa tekemi-
sistd ja kykenevdt opiskelemaan tehokkaasti ja tekemdcdn ja-
ettujen kokemusten perustalta luovia ratkaisuja” (-59). Vain
15-20 prosenttia toimijavastaajista vastustaa nditd madonlukuja. Ndin
ollen humakilaiset kokevat olleensa deliberaaleina toimijoina” mu-
kana yhteisessi reflektiossa ja OPSin kirjoittamisessa. Moni pessi-
mistinen ja machiavellistinen politiikan tutkija voisi tietenkin pitda
tatidkin realistisena ja positiivisena tuloksena. Puolet kyselytutkimuk-
sen vastaajista liitti yhteisen julkisen foorumin ja palautekdytinnon
puuttumisen my0s pedagogiseen sisdltoon: "Humak ei luo itse-
ndistd osaamista, koska silld ei ole demokraattista ja julkista
foorumia, vakiintunutta palautekdytdntod tai keskusteluperin-
nettd, jossa se voisi luoda reflektoitua nikemystd” (+-0). Tal-
lainen asenne on huomattavan kriittinen, koska se vie Humakilta
my0s pedagogista legitimiteettid.

My®ds ilmapiirikyselyiden (taulukot 28a ja 28b) mukaan Hu-
makin opiskelijat kokevat, ettei heilld ole kunnollista vaikutusvaltaa
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Taulukko 28a. Humakin demokraattisuus, deliberaalisuus ja sosi-
aalisuus ilmapiirikyselyjen mukaan.

AMK/YKSIKKO | KYSYMYS KA 2000 KA 2001

HUMAK (KNO) | Jokainen voi vaikuttaa yhteisiin asioihin 3.26 (-0.04) | 3.06 (-0.14)

Opiskelijoiden nikemyksid opetuksessa
otetaan riittivisti huomioon

3.01 (-0.29) | 2.93 (-0.27)

Suullista palautetta saa ja on mahdollista

antaa helposti 3.38 (+0.08) | 3.17 (-0.03)

Opiskelijoiden vililld on riittidvisti opiskeluun
liittyvdd vuorovaikutusta

3.92 (+0.62) | 3.75 (+0.55)

Opiskelijoiden ja tydyhteison jisenten vililld

on aito tasavertainen kontakti 3:56 (+0.26) | 3.26 (+0.06)

Opiskelijoiden ja opettajien vililld on
riittivisti vuorovaikutusta

3.36 (+0.06) | 3.26 (+0.06)

Opettajien ja opiskelijaryhmin vilisid yhteisid

kehitystilaisuuksia jirjestetiin riittivisti 2:59 (071) | 271 (-049)

Opettajien ja opiskelijaryhmien vilisissd
yhteisissd kehitystilaisuuksissa on todellista 3.02 (-0.28) | 2.82 (-0.38)
sisileod

Opettajat antavat monipuolista palautetta,
joka kehittii opiskelijan ajattelutaitoa

2.60 (-0.70) | 2.56 (-0.64)

HUMAKOn toiminta opiskelijoiden asioiden

edistimiseksi on ollut tehokasta 3.07(-0.23) | 288 (-032)

HUMAKO muodostaa opiskelijoille toimivan

yhteyden HUMAKin yksikoiden vililld 3.04 (-0.26) 2.78 (-042)

yhteisiin asioihin. Itse kartoituksen kysymys on standardoidun kon-
servatiivinen ja heijastelee muutaman vuosikymmenen takaista ’kou-
lupoikamaista” politiikkak&sitysti. Opiskelijoiden ndkemykset eiviit
ndy opetuksessa kovinkaan selkedsti. Suullinen palaute ja kommen-
tointi toimii hiukan paremmin, mutta palautteen monipuolisuudessa
on paljon huomautettavaa. Kaikki toimijat ilmaisevatkin jiljempéna
(taulukko 29), ettei edes teemojen palautekiytdntd toimi moitteetto-
masti. Sama opettajien ja opiskelijoiden dualismi heijastuu yhteisten
kehitystilaisuuksien jédrjestdmisintensiteetissi ja niiden reaalisisillois-
sd. Tilanne tydyhteison sosiaalisuuden osalta on valoisampi — var-
sinkin opiskelijayhteydet pelastavat Humakin sosiaalisuutta. Valta-
kunnallisen yhteison muotoutuminen ei ole kuitenkaan helppoa opis-
kelijoidenkaan kontaktien tasolla: Kritiikkid saa myds Humako-opis-
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Taulukko 28b. MAMK :n KNY:n demokraattisuus, deliberaalisuus
jasosiaalisuus ilmapiirikyselyjen mukaan.

AMK/YKSIKKO | KYSYMYS KA 2000 KA 2001

Vaikutusmahdollisuuteni omaa opiskeluani
koskevissa asioissa ovat riittivit

MAMK (KNY) 3.40 (-0.45) | 4.00 (+0.02)

Opiskelijoita rohkaistaan ottamaan kantaa

.. - L 3.90 (+0.05) | 4.26 (+0.28)
opettajien esittimiin asioihin

Opiskelijat tekeviit opetuksen kehittdmisti
koskevia aloitteita

3.90 (+0.05) | 4.11 (+0.13)

Obpiskelijat paisevit padttimain itseddn

. .. 3.80 (-0.05) 3.78 (-0.20)
koskevissa asioissa

Koulutusohjelmani johtamisilmapiiri tuntuu 440 (+0.55) | 430 (+032)

minusta kannustavalta

Yhteistydni henkildstén kanssa sujuu hyvin 4.40 (+0.55) | 4.44 (+0.46)

Muu kuin opetushenkilsté antaa minulle

; ) T 3.80 (-0.05) | 3.78 (-0.20)
tarvittaessa tukea )a opastusta rittavasti

Opiskelijoiden kesken vallitsee yleensd hyvi

yhteishenki, "me-henki" 420 (+0.35) | 411 (+0.13)

Ryhmin jisenet auttavat mielelldin toinen
toisiaan

4.10 (+0.25) | 4.37 (+0.39)

Saan opettajiltani riittdvisti palautetta 3.50 (-0.35) 3.59 (-0.40)

Opettajat ovat yleensi valmiita auttamaan
minua silloin, kun tarvitsen apua

4.30 (+0.45) | 4.52 (+0.54)

Opiskelijat tekevit mieluummin yhteis- ja
ryhmityéti kuin kilpailevat keskeniin

4.00 (+0.15) | 4.26 (+0.28)

Minut hyviksytiin mielelldin erilaisiin

. .. .. 4.00 (+0.15) | 4.15 (+0.17)
opiskelijaryhmiin

kelijayhdistyksen toiminta ja lehti etutoiminnan mobilisoijana ja yh-
teisesti merkitykselliseni ja sosiaalistavana renkaana. Oheiset tau-
lukot (taulukot 28 ja 29) tasmentévit kaikkien Humakin vastaajien
uskomuksia koulutusohjelman opiskelijayhteisosti: opiskelijasolidaa-
risuutta ei pidetd jarin vahvana, mutta timén syyni ei niytd olevan
rikkonainen ja kilpailullinen OPS. Sen sijaan heikko verkostoituminen
jaopinto-sosiaalisten kontaktien puuttuminen selittdvit paremmin yh-
teisen motivaation heikkoutta.

Myods MAMK:n KNY:n opiskelijoiden vaikutusmahdollisuudet
ontuvat hiukan: he eivit piise tarpeeksi vaikuttamaan itsedédn kos-
kevissa asioissa. Yleinen osallistumisusko on kuitenkin paranemaan
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pdin, vaikka toisaalta opettajien ja muun henkilokunnan tuki ja pa-
laute eivit aina ole aivan kohdallaan. Opiskelijoita rohkaistaan otta-
maan kantaa ja sitoutuminen saattaa usein merkitd myos toiminnal-
lisuutta. Opiskelijat tekevit opetuksen siséltod koskevia aloitteita.
Pedagoginen vastuutilanne ja tiimityon edellytykset, usko koulutus-
ohjelman johtamiskulttuuriin ja henkilokunnan yhteistydviritykseen,
toimivat. Lisdksi opettajat haluavat auttaa tarvittaessa opiskelijoita,
vaikka palautekdytdntd “ei aina rullaakaan”. Opiskelijoiden asen-
teet ovat tiimityolle otolliset ja he voivat litkkua sosiaalisesti opiske-
lijaryhmastd toiseen. Opiskelijoiden me-henki ja keskindinen autta-
mishalu ovat kunnossa.

Humakin kysymysten valinta on edelleen organisaatiokeskeisem-
pid kuin MAMK:ssa. Humakin verkostoluonne heijastuu tissikin.
opiskelija-aktiivisuuden varaan. Mikkelildisessi perinteessi ollaan
suoremmin ja tiimity6on kannalta realistisemmin kiinnostuneita johta-
miskulttuurista ja toimijaryhmien keskindisestd ryhméadynamiikasta.
Humakin patteristo analysoi enemmiinkin toimintatilanteiden onnis-
tumista ja tehokkuutta. MAMK:n KNY:n pienyhteisollinen imago
vahvistuu tissd ja osoittaa toimivansa myos niilld ulottuvuuksilla;
demokratiaa tai pyoredn pdydén tiimid ei leikitd Savossakaan. Eri-
tyisesti Humakin verkossa uskotaan myds vallan ja tiedonhallinta-
kyvyn keskittyneen; tydryhmiit ja tiimit eivét voi vastaajien mukaan
korvata demokraattista julkisuutta, deliberaalia tilaa (taulukko 29).

Humakin “aluepolitiikka” on edelleen kuumaa, vaikka kaikki
yksikot ovatkin mukana opetusluvan jélkeisessd yhteistydssé ja tii-
mien toimissa. Toimijavastausten mukaan kaikki yksikot eivét ole
yhté lailla mukana valtakunnallisessa verkostokehityksessi. Joita-
kin opinahjoja saatetaan kohdella eri tavoin OPS-pedagogiassa tai
paidtoksenteossa. OPS-aktiivisuus on — hyvissd ja pahassa — my0s
jattanyt tilaa aluepoliittiselle omintakeisuudelle ja identiteetille. Par-
tikularistisia, erottumiseen pyrkivii asenteita eldd humakilaisten kes-
kuudessa. Konstruktivistisessa maailmassa partikularismi saa elin-
tilansa, mutta maakunnallinen ja toisaalta kansallinen ja kansainvi-
linen partikularismi eivét voi turvautua vain omien etujen ja ajatus-
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Taulukko 29. Humakin sosiaalisuus, verkko ja aluepolitiikka.

Hyviksytkd seuraavat viittimit (1=ei hyviksy — S5=hyviksyy tiysin):

1. Opiskelumotivaatiota lisidvi ja kannustava opiskelijayhteiss ei ole kehittynyt rikkonaisen ja

kilpailullisen OPSin vuoksi. (+/-0)

1 2 3 4 5

Vastauksia 9 29 27 23 12

2. Yhteinen verkostoituminen ja OPS ovat taanneet opiskelijoille tarpeellisen miirin yhteisid
opintoja, verkko-opiskelumahdollisuuksia seki sosiaalisia kontakteja ja projekteja
HUMAKilainen me-henki on kehittynyt. (-46)

'

1 2 3 4 5

Vastauksia 20 28 32 20 1

3. Yhteisen verkoston luonti on kesken, harvojen hallitsema verkostodialogi, tiimi-ja
tydryhmityd eivit voi korvata kasvatusargumentteja, demokratiaa, julkisuutta ja
edustusperiaatteita; tiimiverkosto saattaa haudata ongelmia ja vastuuta. (+62)

1 2 3 4 5

Vastauksia 0 15 24 47 15

4. OPSin yleinen, teema- ja opintoviikkokohtainen kritiikki ja palaute on kohdattu, se on ollut
aktiivista ja silli on ollut merkitystd opetussuunnittelussa. (-28)

1 2 3 4 5

Vastauksia 9 26 48 16 1

5. Kaikki HUMAKin kuusi nuorisotydn ja kansalaistoiminnan opetusyksikké4 ovat yhti lailla
mukana valtakunnallisessa verkostokehityksessd; mitdin opinahjoa ei syrjitd eikd mitiin
yksikkoi "vedetdi mukana" tai ne eivit ole kehityksen "sivuraiteella” OPS-pedagogiassa tai
piitoksenteossa. (-50)

1 2 3 4 5

Vastauksia 13 32 42 10 4

6. HUMAKissa aluepolitiikka merkitsee rikkautta ja alueellisten kehittimishankkeiden avaamia
perspektiiveji. Verkostoituminen ja yhteinen OPS ovat yllipitineet pedagogista
universaalisuutta, estineet "nurkkakuntaisuutta”. (-19)

1 2 3 4 5

Vastauksia 9 27 42 18 4

7. HUMAKin kaksihuippuinen hallinto, missi pedagoginen ja yhteiskuntasuhteiden hoito
eriytyvit, on arviointien kautta l6ytimissi tarpeellisen ja toiminnallisen ideansa johtokunnan
ja tiimitydn suunnissa. (-35)

1 2 3 4 5

Vastauksia 11 21 51 16 1

Viitteen jilkeen suluissa oleva tunnusluku on laskettu siten, ettd 1=-2, 2=-1, 3=0, 4=+1, 5=+2.
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ten universaalisuuteen. Niiden on myds avauduttava toisilleen, an-
nettava toisille oppimistilaa (Paakkunainen 2003). Humakin johto-
tyd on merkittivien haasteiden edessd: monien ulottuvuuksien osal-
ta sen yleinen luottamus horjuu. Samalla sen dualistinen johtoty6 —
pedagogian ja talous-hallinnon eriytyminen — on epéselvi tekijd vas-
tuunalaisen johtamiskulttuurin kannalta. Tdmi on yksi haaste mo-
nien muiden Humak-lojaliteettia koskevien kysymysten rinnalla.
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X SUKUPUOLET, OPISKELIJAT JA
MUUT HUMAKILAISET SEKA
KIISTADISKURSSIT OPSIN
LUKUTAVOISSA

X.1. Naiset madrittelijoina, miehet eivat
ehdoitta mukana?

Miehet vastaavat sekd avoimissa ettd luokitelluissa vastaustiloissa
naisia purevammin moniin OPSia koskeviin seikkoihin. Erot eivét
ole dramaattisia tai suuria, mutta ne nousevat tilastollisestikin mer-
kitseviksi.*> Miehet eivit luota naisten tapaan opiskelijoiden yhteis-
kunnallisten tietojen ja refleksiivisyyden riittdvyyteen opintojen al-
kuvaiheessa tai Humakin opettajatukeen opintosuunnittelussa ja -
ohjauksessa. Sama asenne heijastuu myos maskuliinisen kriittises-
sd painotuksessa: "OPSin vaatimat opetustaidot tokkivdt.” Toi-
saalta miehet vastaavat samoilla argumenteilla, ettd luokkahuone-
opetusta tarvitaan lisdd. Samalla he epiilevit naisia enemmén Hu-
makin kompetenssia koordinoida ja keriti tietoperustaa tyoeldmas-
td ja sen kehittimisestd. Sama Humak-instituution ja kidytdnnon
suhteita problematisoiva asenne nayttiytyy myos varttuneiden poi-
kien ja miesten pohtiessa nuoriso- ja kansalaistoiminnan tehtdvien

32. Tulkintaprosessista tuli kymmenien tuntien mittainen: laadullisen ja luokitteluai-
neiston vertailu, testikysymykset, SPSS 10:n korrelaatio- ja ristiintaulukoinnin testi-
patteristo tarjosivat aineiston yhdistellyille jirjestysasteikkomuuttujille, jolloin muut-
tujien korrelaatio- ja ristiintaulukoinnin vertailut mahdollistuivat merkitsevind.
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asemaa: “ne eivdt ole osa dynaamista opiskeluprosessia”. Mo-
nissa yhteyksissi esittdytyy myos miehinen johtopéatds “tydeldmdi
saattaa viedd Humakia”, vaikka arvio ei saakaan vastaajien enem-
miston luottamusta. Erdéinlaisena yhteenvetoarviona voitaneen pi-
t44 miehisesti painottunutta teesié, ettd OPS on ”hyddykeperusta-
istunut”, sen osista ja ajattelutavasta on muodostunut “osa kau-
pankdgyntid” kulttuurin, kilpailun ja tydeldméselviytymisen kamp-
pailuissa.

Miesten naisia kriittisemmédt kommentit ja teesit eiviit siis ole
vain osa yleistd sukupuolikulttuuritutkimusten osoittamaa miehisti,
hallintatiedon mukaista, teknisti ja kalkyloivaa (rahassa lasketta-
vaa) tai naisia vihemmin empaattista ja reflektoivaa ajattelutapaa.
Voi myos viittdd, ettd "kovempi sukupuoli” on ”pehmedmpad” tyy-
tyméttomampi ja kriittisempi ja vaatii Humakin opetuksen kokonai-
suuden pohdintaa. On myds muistettava, ettd vastanneista miehistd
vain vihemmisto on opiskelijoita. Kaiken kaikkiaan miesammatti-
laiset ja -opiskelijat ovat pensedmpid arvioidessaan OPSin onnistu-
mista refleksiivisen ammattilaisuuden tuottamisessa. Humakin ym-
paristdssi aktiiviset miehet ovat kokeneet, ettei hajautettu ja itse-
niisyyttd korostava OPS toimi. Samalla he vaativat humanistista
opettajan interventiota, lisdd luokkahuoneopetusta ja vastavuoroisia
polkuja opetuksen ja tydeldmin sekd nuorisokulttuurien ja kansa-
laistoiminnan véliin. Miesten nikékulmasta opetus ei ole institutio-
naalisesti reflektoitu, turvallisen paalutettu tai hallinnassa.

Kun vield tiedimme, ettd Humakin toimijoista ja kyselynkin vas-
taajista valtaosa on naisia, havainto maskuliinisesta asenteesta nais-
valtaisessa maisemassa tulee ymmirrettavimméksi. Humakin san-
gen irtonainen, yksilollinen ja joustava opiskelu ja toimiala eivit ole
helposti miesten hallittavissa. Naiset ovat miehii paremmin omak-
suneet sen, eldneet siind ja tyytyneet sithen. Miesten keskuudesta
Ioytyy yleisen ja tarkan “syvenevdid ammattilaisuutta” koskevan
epdilyn lisiksi my0s erdénlainen “onneton ryhma”. Korrelaatio-ana-
lyysissakin esiin tullut “pedagogian turvattomat” -ryhmi ajattelee,
ettd (verkko)opetus ja opettajatuki voivat heikosti, tydeldmisuhteet
tuottavat turvattomuutta ja opettaja-aktiivisuus ei kohtaa nuorten
opiskelijoiden puuttuvia taitoja ja yhteiskuntatietoa. Ehké naiset ovat
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moderneja ja radtiloityja kompetensseja alleviivaavasta Humakista
saaneet itselleen miehié selkeimmin tilaa omalle vapaudelleen ja
itsensd maddrittelylle? Kuten tunnettua, naiset hallitsevat Humakis-
sa vaadittavat kompetenssit ja repertuarit miehii paremmin, reflek-
toinnista, humanistisesta analyysitaidosta, tilannekohtaisesta ja her-
kistd erottelukyvysti (jossa on henkilokohtainen, jopa esteettinen
jaruumiillis-emotionaalinen ulottuvuutensa) aina joustavaan ja mu-
kautuvaan, eri konteksteissa ja rekistereissd lilkkkuvaan asenteeseen
saakka.

Moderni ja joustava médritietoisuus, usko portfolio-eliménta-
paan uutena ammattilaisuutena sopivat siis miehii paremmin Hu-
makin naisille. Naiset tdyttavit ja médrittelevit mielikuvituksellaan
sen ilmapiirid. He kykenevit ja uskaltavat kiyttdd markkina- ja ref-
leksiivisyysvaatimuksia vapautena, itsensd méairittelemisen tilana.
Miehet eivit kuitenkaan keskimiirin ole mitdédn “luusereita”, 10y-
tyyhén heidén joukostaan joukko ilmaisurekisterissdin sangen me-
nestyneitd humakilaisia virtuooseja. Kuitenkin heidén perusasenteen-
sa koulutusrakenteen on hiukan ”toinen’ kuin naisilla, ainakin OPS-
vaatimuksissaan miehet ovat jopa humanistisempia sanan traditio-
naalisessa mielessd (Gadamer, Kant, Humboldt).* Itsendisyys- ja
kilpailuvaatimusten nurjat puolet mietityttdvit miehii ja yleensékin
rivakamman kilpailun kannattajia naisia enemmaén.

X.2. OPSin opiskelijalukijat versus
vanhemmat ammattilaiset

Kun tarkastelemme Humakin toimijoiden tyytyvidisyyttd ja kriittisid
asenteita opiskelijoiden ja muiden toimijoiden (opettajat, hallinto, tut-

33. Toisen eli "toisen sukupuolen” (de Beauvoir) paikkaa Humakissa voi siis pyséhtyd
miettiméédn. Ainakin voi sanoa, ettd yhteiskunnan perinteiset kulttuuriset sukupuoli-
jaot eivit voi olla kuva tai tulkinta Humakista ja sen instituution kehittimisestd.
Humakin sisdiset sukupuolijaot ja niiden innovatiivinen tunnistaminen ovat eri asia
kuin yhteiskunnan yleiset nurjat sukupuolijaot, joiden pedagoginen kohtaaminen on
tietenkin keskeinen Humakinkin tehtdva.
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kijat, verkostotoimijat) vililld, erot eivit ole kovinkaan suuria — vain
harvoin ne ovat tilastollisesti merkittdvid. Opiskelijoilla on muita
enemmin epdilyksid Humakin opetustaidoista ja resursseista; usei-
den opiskelijavastaajien mielestd ne eivit ole “riittdvid tai saata-
villa”. Namad pitkélle ehtineiden opiskelijoiden pedagogisen tiedon
jaturvan etsiminen ja opiskelun aloitusvaiheen muistelut saavat toi-
senlainen painon, kun kuulemme heidin mielipiteensi opiskelijoiden
aloitusvaiheen perusarkuudesta ja epdvarmuudesta — itse asiassa
Humakin opiskelijavalinnan ja pedagogian perustilanteesta, viitteestd
“kansalaistoiminnan ja nuorisotyon koulutusohjelmiin valikoi-
tuu paljon nuoria, jotka tulevat OPSiin suoraan koulusta, epd-
yvhteiskunnallisin asentein ja epdtietoisena koulutusalan sisdl-
lostd ja omakohtaisesta sitoutumisesta siithen”. Vain joka kym-
menes kaikista vastaajista epiilee viitteen kuvausta; opiskelijoista
kolme neljastd hyviksyy viitteen! Varsinkin verkko-opiskelu joutuu
tulilinjalle: hurjiin opiskelijaodotuksiin ei vastata, “tiefokonesuku-
polvi” ei osaa ja voi virittyd interaktiiviseen pedagogiaan. My0s
merkittidvé kriittinen opettaja- ja verkostotoimijoiden joukko yhtyy
tdahin tiukkaan arvosteluun.

My®6s portfolion laadinnassa korostuvat itsendiset opiskelijatai-
dot: sekin saa opiskelijoilta muihin vastaajiin verrattuna oivaa ja mie-
tittyd kritiikkii, kaksi kolmannesta opiskelijoista ja juuri valmistu-
neista antaa erilaista "satikutia” portfoliokdytdnndistd; ne eivit
yksinkertaisesti toimi.

Opiskelijoiden kritiikki tai kysymysasetelmat eivit survey-vas-
tauksissa useinkaan ole analyyttisia tai silld tavoin kriittistd, ettid ne
ylittiisivit OPSin oman kielipelin ja horisontit. Adrimméisen asia-
kaskeskeisessd ja tulosvastuullisessa ilmapiirissd téllainen asenne
ei tietenkdédn ole ongelma. Mutta avovastauksista ja opiskelija- ja
informanttihaastatteluista 10ytyy myods monia “helmid”. Osa opis-
kelijoista osaa myos virittyd Humakin ulkopuolisten yleisdjen edes-
sd jarohkaistua tarkkoihin ja itseironisiinkin kritiikkeihin.

Vanhempien toimijoiden keskuudessa huoli ja arviot opetuksen
jarjestamisestd sekd HOPSin oikeasta kohdentumisesta ja tehok-
kuudesta heijastuivat monin tavoin. Luokkahuoneopetus vilkkyy vield
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monien varttuneiden pedagogisten toimijoiden mielissd — ainakin
nuoria enemmin. Samalla tavoin opettajat ja “muut varttuneet”
Humakia ldhelti seuraavat toimijat ovat opiskelijoita tiukemmin huo-
lestuneita opetusinstituution oman tydelimétiedon ja yhteiskunnan
ammattikuvien kehittdmisarvion riittdvyydestd. Kritiikki laajenee, kun
samat aikuistoimijat riimittavit” opetusvaatimuksiaan tydeldmésuh-
teiden suunnalla ja epiilevit opiskelijoita enemmén kdytdnnon har-
joittelun ja raadollisen palkkaty6eldmén kohtaamista, koulun ja tyo-
eldmin yhteistyon siséltojd ja dialogia. Samalla tavalla pieni (joka
kymmenes vastaaja) mutta selvdsti erottuva kriittinen aikuistoimi-
joiden ryhmi pohtii kriittis-ironisin termein siti, onko nuoriso- ja kan-
salaistoiminta reaalisesti osa dynaamista opiskelua: ”se ole riittd-
vdsti mukana instituution toiminnassa (...) opetuskirjalistoissa
tai yhteiskuntasuhteissa — ja kysymystd vaivaavat myos poliit-
tiset vaikeudet ja ymmyrkdiset alueen odotukset etenkin kan-
salais- ja osallistumisaktiivisuuden suhteen.”

Opettajien ja seniori-humakilaisten tiukka arvostelu jatkuu Hu-
makin “syvenevdd ammattilaisuutta” koskevassa perusarviossa.
Liahes puolet opettajista ei usko vaativaan ja ladattuun Humakin
perusohjelmaan sidottuun viitteeseen, ettd “kunkin oppilaan pol-
ku syvenevdn ammattilaisuuden suuntaan on tunnistettu ja
nuoret ovat voineet loytdd oman ryhmdnsd ja johdonmukaisen
omintakeisen reittinsd Humakin sisdisessd opiskeluyhteisossda”.
Enemmistd opettajista, verkostohallinnon ja -yhteistyon sekd tutki-
muksen vastaajista heittivit myos ilmoille ironisen kommentin aja-
utuvasta, mainoksellisesta ja eettisesti passiivisesta Humakin peda-
gogiikasta ja OPSista: “tydeldmd ja mediaherkkd OPSin mene-
telmdkirjo ja kirjaluettelot osoittavat, ettei pedagogis-moraa-
lisia kantoja ole otettu ja ’anything goes’; ongelmia ja vaihto-
ehtoja ei ole esitetty” (18 prosenttia opiskelijoista ja 49 prosenttia
opettajista selvidsti hyviksyy timédn monikerroksisen mutta kérjek-
kiin teesin). Silti opettajat ja “muut valmiit professiot” eivét opis-
kelijoiden tapaan aivan yhti suorasukaisesti epdile Humakin huma-
nismia ja kykyd pitdd ylla yleisti refleksiivisen sivistyksen valoa.
Tami seikka palautunee vastaajien omaan itseironian kykyyn, hu-
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manismin parhaaseen perinteeseen. Kuitenkin usko Humakin ar-
voissa ja intellektuaalisessa pohjavirityksessi eldvdan humanistiseen
perusvireeseen horjahtelee pahanlaatuisesti. Humanismin ongelmissa
kyse ei ole vain nimipolitiikasta (attribuutista humanistinen) tai mai-
nonnan “kitistd” ("human connections”): 40 prosenttia opettajista
jollain tavoin hyviksyy viitelauseen ”Humakin humanismi ja si-
vistys ovat rapaantuneita’.

Opettajien ja verkostotoimijoiden kritiikki on tietenkin kokemuk-
sellisesti ja pedagogisesti pohdittua ja liittyy aikuiseen suhteellisuu-
dentajuun, jossa opiskeluprosessin vaiheet, opit ja kuvaan kuuluvat
(sopivan kokoiset ja muut) opiskelufrustraatiot saavat merkityksen-
sd ja jonkinlaisen paikkansa. Tdma niikyy erityisesti opinndytteiden
arvioinnissa. Opettajat osaavat arvioida niitd ja uskaltavat myos kri-
tisoida niissd onnistumista pedagogisesti, vaikka turvautuminen ja
tendenssi “keskimdidirdiseen ja hyvddn” ndyttidvitkin vallitsevan
myd0s survey-aineistossa.* Opettajien, Humakin muiden kehittdjien
ja verkostoystédvien kriittinen itseymmirrys, eksplikoitu pedagogi-
nen huoli ja kokonaisvaltainen ajattelu ovat sangen positiivisia seik-
koja, antavathan ne kuvan toimijoiden maailmantuskasta ja valinnan-
vaikeuksien eettisten ja pedagogisten perustojen pohdinnasta — pole-
miikista ja yhteisestd julkisesta tilasta muutoksen edellytykseni.

Jannittdavad arvioinnin kokonaisaineistossa on myos se, ettd ope-
tuksen elastisuus ja avonaisuus ei ole johtanut humakilaisen enem-
miston ddrimméisiin postmoderneihin ajatuskulkuihin. Postmoder-
nilla tarkoitetaan tdssd maailmankuvaa, jossa ylipadnsd mikd tahan-
sa nikokulma ja kokemus kéy, partikularismi korvaa universaali-
suuden ja pedagoginen informaalisuus ja inkrementalismi yleisen tai
kisitteellisen pedagogian. Partikulariteetteina voidaan tdssi pitdd
itsendisid kokemuspiireji, ajattelutapoja, menetelmii, tyo- ja kult-

34. Opettajat ja muut ei-opiskelijaosalliset arvioivat ammattikorkeakoulun kannalta
keskeistd opinndytearvioinnin ulottuvuutta “ongelmaratkaisutaidot ja ammatillinen
kehittyminen — perustellut omakohtaiset tulkinnat ja kdytinnon ratkaisut™: 14 pro-
senttia (4 %) huono; 19 prosenttia (16 %) vilttivd; 46 prosenttia (52 %) kelpo; 19
prosenttia (24 %) hyvé ja 2 prosenttia (4 %) kiitettdvé (suluissa opiskelijoiden ar-
viot).
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tuurielimén konteksteja kielipeleineen ja pelisddntdineen. Kysely-
haastattelussa Humakin pedagogisesti vastuullisten henkiléiden
enemmisto ei kuitenkaan tyydy tdhédn. Se miettii ongelmia, joita seu-
raa, jos erilaisten partikulaaristen ja vaihtoehtoisten kdytintdjen ta-
vat ja menetelmiit yleistyvit. Yleistyminen tarkoittaa tdssi sitd, ettd
adrimmadiseksi jannitetty opintotarjotin saavuttaa yliotteen koko ope-
tuksessa, saa universaalin aseman. Klassisessa politiikassa on kyse
omista eduista, rationaalisuuksista ja niiden osittaisuuden yleistimi-
sestd yhteisiksi. Humakin toimijoiden enemmisto ei vain halua, ettd
tdmai ristiriitainen ja sekava pedagoginen maisema jdisi sen viimei-
seksi tai yhteiseksi vaiheeksi. Pedagogisten henkildiden enemmisto
siis edelleen etsii humanistista perspektiivid tai yhteistd keskustelua,
“metsdd puilta”. Se pohtii partikularismin rajoja ja ehtoja, joilla eri-
laiset pedagogiset ldhteet ja oppimistavat voisivat eldd rinnakkain
omia jollakin lailla merkityksellistettyjd ohjelmapolkuja seuraten.

Néin my0s itse opetushallinnon ja markkinoinnin perustavat kie-
lipelit ja tulosvastuu sekd tydeldmiin ja sen ammattikuvien ottami-
nen kiytdnnollisend “tosi-yhteiskuntana” (vrt. tdmin raportin ai-
empi keskustelu vulgaarista postmodernismista ja essentialismista)
joutuvat arvioinnin kohteeksi. ”Kaikki ei kiy” ja “tyoeldmd ei
saa viedd!” Juuri tdssd humanistisen kokonaisuuden antamassa
vastuussa, pedagogisten vastausten antamisen pakossa eldd Hu-
makin yleisen pedagogisen ajattelun voimavara, opettajien viimeki-
tinen dialoginen auktoriteetti (Gadamer) ja pedagogisen huolehtiva
pietas.

Oppilaatkin nédyttivit odottavan resursseja ja vastauksia, omista
opiskelijan substanssindldsti ldhtien. Opettajien on vastattava nii-
hin, annettava yleisid paaluja ja argumentteja ’syveneville ammat-
tilaisuudelle”. Misté, miten ja minne refleksiiviset tiedot ja taidot
syvenevit? Se skepsis, joka eldd Humakinkin aikuistoimijoiden kes-
kuudessa, viittaa siihen, etti timi “kuilu” erilaisten vaihtoehtojen,
substanssinélk&isten opiskelijoiden ja toisaalta pedagogisia perusto-
Jjaauktoritatiivisesti koettelevien opettajien ja muiden refleksiivisten
ammattien vélilld tiedostetaan. Onko Humakissa nyt hektisten laa-
jenemisvuosien ja sukupolvivaihdoksen jilkeen aikaa ja tilaa korva-
ta instituution méérillinen tulosvastuu ja markkina-ekspansio peda-
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gogisella dialogilla ja sen auktoritatiivisella paaluttamisella? Kyse ei
siis niink&in ole ulkopuolisesta Humakin kehitystilanteen kritiikista,
opiskelijademokratiasta tai opetussisiltojen tieteellistimisestd vaan
Humakin omasta pedagogisesta refleksiivisyydesti ja ajattelun muu-
toksesta. Sen perusoivalluksista ja mahdollisuuksista saamme hy-
vin kuvan seuraavan faktorianalyysin avulla.

X.3. Faktorianalyysi: OPS — sita lukevat
erilaiset ja kiistelevat toimijaryhmat

Analyysi suoritettiin SPSS 10:n ohjelmalla (Extraction Method:
Maximum Likelihood, Rotation Method: Varimax with Kaiser Nor-
malization). Myos Cattellin Scree Plot -testin mukaan analyysin fak-
torit toimivat (jopa nelji faktoria voitaisiin véljin periaattein ottaa
mukaan). Tulkinnassa on oltava kuitenkin varovainen, koska fakto-
rit korreloivat keskenédédn kolmannen ja neljdnnen faktorin kohdalla
(Yli-Luoma 1988, 77-86).

Taulukko 30:n faktorimatriisin muuttujien nimien ja kysymysvdi-
telauseiden luettelo oli seuraava:

1. Humakin kansalaisdynamiikka:

Nuoriso- ja kansalaistoiminnan erilaiset epdviralliset tehtavit
nuoriso- ja kansalaistoiminnassa ovat dynaaminen ja vuorovaikut-
teinen oppimismahdollisuus.

2. Syvenevi ammattilaisuus:

Kunkin oppilaan polku syvenevidn ammattilaisuuden suuntaan on
tunnistettu ja nuoret ovat voineet 10ytdda oman ryhménsi ja johdon-
mukaisen omintakeisen reittinsd Humakin sisdisessi opiskeluyhtei-
sOssd.

3. Ei punaista lankaa:

Jaksot ja teemat eivit muodosta yhteistd “punaista lankaa”, ne
hajoavat.

4. Opinndytteen ongelmanratkaisutaidot

Ongelmanratkaisutaidot ja ammatillinen kehittyminen — perus-
tellut omakohtaiset tulkinnat ja kdytinnon ratkaisut.
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Taulukko 30. Rotatoitu faktorimatsiisi

RYHMITTELY-
ANALYYSIN
MUUTTUJA-
LUETTELO

F1: OPSin
onnistuminen
"syvenevissd ammatti-
laisuudessa”

F2: OPS
joustavana ja
kiytinnéllisend

hysdykkeeni

F3: OPSin
sivistysperus-
ta

Humakin
kansalaisdyna-
miikka

.633

Syvenevi
ammattilaisuus

.620

Ei punaista
lankaa

-.616

.348

Opinndytteen
ongelmanratkai-
sutaidot

.569

Humak
tydelimin
kehittdjini

.560

OPS-ohjaus
wokkii

-.541

Sosiaalinen
verkostoituminen

.530

Verkko-oppi-

minen

445

(-.308)

Onnistunut
portfolio

396

ors
hysdykkeeni

.882

OPS:ssa "kaikki
kiy"

719

Tydelimi vie
Humakia

.346

(.317)

Humakin
humanismi
kaupan

990

Opettajatuki

437

Epitietoiset
tulokkaat

.335

Luokkahuone-
opettaja

.329

Ominaisarvot

6.0

1.3

Kumulatiivinen
osuus kokonais-

varianssista

37.3

46.4

54.3
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5. Humak ty6eldmén kehittdjini:

Humakin opetus ja tietoaines ovat luoneet oman kriittisen kehit-
tdmisresurssin ja itsendisen tietoperustan analysoida ja kehittii tyo-
eldmaa.

6. OPS-ohjaus tokKkii:

OPSin kiytdnnon toteutus, resurssit ja opettajien taidot tokkivit.

7. Sosiaalinen verkostoituminen:

Yhteinen verkostoituminen ja OPS ovat taanneet opiskelijoille
seki sosiaalisia kontakteja ja projekteja — humakilainen me-henki
on kehittynyt.

8. Verkko-oppiminen:

Verkko-oppiminen on kehittyvi, rikastava ja dialoginen opiske-
lutapa, joka on antanut my0s uusia sisiltoji.

9. Onnistunut portfolio:

Opiskelijan osoitus persoonallisesta ammattitaidosta, portfolio, on
kiteyttdnyt ja motivoinut opiskelijoiden perusoivallusta - tutkinnon val-
miudet tdydentyvit monipuolisilla epévirallisilla kompetensseilla ja konk-
reettisten rddtildityjen ja koeteltujen taidonndytteiden avulla.

10. OPS hyddykkeeni:

Nuorisoty6n ja kansalaistoiminnan palvelut, tuottaminen ja oppi-
minen markkinaistuvat; OPSiakin on kehitetty yhteiskuntasuhteiden
silmamairilld; titd 1apilyovaa hyodykeperustaistumista ei ole mie-
titty ja kohdattu eettiseni tai pedagogisena ongelmana.

11. OPSissa “’kaikki kiy”:

Tyoeldmai- ja mediaherkkd OPSin menetelmaékirjo ja kirjaluette-
lot osoittavat, ettei pedagogis-moraalisia kantoja ole otettu ja “anyt-
hing goes”’; ongelmia tai vaihtoehtoja ei ole esitelty.

12. Tyoeldma vie Humakia:

Tyoeldmi “vie” Humakia, joka on antautunut tyoelimésuhtei-
den vietiviksi ja vilittdjiksi - sen tehokkuus on epditsendisten “fak-
ki-tietouksien” tuottamista.

13. Humakin humanismi kaupan:

Humakin humanismin ja sivistyksen periaatteet ovat paille lii-
mattuja mainosarvoja, joiden tulee muokkaantua asiakas- ja tyoeld-
mikohtaamisissa.
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14. Opettajatuki:

Opettajien henkilokohtainen tuki valinnoissa toimii hyvin.

15. Epitietoiset tulokkaat:

Kansalaistoiminnan ja nuorisotyon koulutusohjelmiin valikoituu
paljon nuoria, jotka tulevat OPSiin suoraan koulusta, epiyhteiskun-
nallisin asentein ja epitietoisena koulutusalan sisdlldstd ja omakoh-
taisesta sitoutumisesta siihen.

16. Luokkahuoneopettaja:

Kontakti- ja luokkahuoneopetusta ei korvaa mikédédn: opettajan
auktoriteetti, retoriikka ja dialogi on oltava ldsna.

X.4. Syveneva ammattilaisuus keskusteluttaa
ja polarisoi argumentteja

Tulkinnan ehdottomasti relevantein faktori, faktori I, kuvaa tulkin-
nassa humakilaisten opettajien, verkostotoimijoiden ja opiskelijoiden
perusskepsiksen ’syvenevin ammattilaisuuden” toteutumista koh-
taan. Vastaajakohtaiset faktoripistemiérit ja niiden systemaattinen
analyysi osoittavat, ettd aineiston vastaajat painottivat ulottuvuuden
kriittistd kohtiota, "ammattilaisuutta haastavia ongelmia”. Opis-
kelijoiden ja muiden Humakin toimijoiden vilill4 ei ollut merkittavid
eroja. Sen sijaan miehet olivat naisia selkeisti kriittisempid tilldkin
ulottuvuudella. Epdonnistuminen tai vajavainen toteuttamistapa ’sy-
venevin ammattilaisuuden” tielld (késitteistd ja ohjelmista imple-
mentaatioon) koskee vastaajien mukaan pedagogian ja sen substans-
sialueen ydinasioita: OPSista puuttuu “punainen lanka” ja sen sy-
ventdvd polku refleksiiviseen ammattilaisuuteen ja dynaamiseen
nuoriso- ja kansalaisdialogiin hajoaa, silld juuri pedagoginen toteu-
tus, tuki ja radtdloivit verkkokompetenssit tokkivit, me-henki jad
puuttumaan ja tydeldmédn suunnassa sisidllot omaksutaan pureksi-
matta.

Vaikka arvostelu tuntuu nopeasti tarkastellen toykedlta tai yli-
summaiselta, se on sangen realistista ja luettavissa Humakin ver-
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kostokorkeakoulun struktuuria vasten sen nykyisessi kehitysvaihees-
sa. Ammattikorkean pioneeri- ja keskiasteen hyvéstijittovaiheen
kokeilujen oppi, opettajien sukupolvenvaihdos, keskittyminen ope-
tuksen kehittdamiseen institutionaalisen ja yhteiskuntasuhteiden eks-
pansion jilkeen seki turvallisen kriittisen kehittamiskeskustelun
murros voivat hyvin tukeutua néihin arvostelun peruspointteihin.
Skepsis oli yhteydessa joihinkin opiskelijoiden tai muiden toimihen-
kildiden riittiméattomyyden tai epdonnistumisen kokemuksiin, mutta
arvostelijoiden yleisprofiili oli monipuolinen. Myos monet kisitteelli-
sesti lahjakkaat ja opiskelussa onnistuneet vastasivat kriittisesti ja
jopa ironisesti (faktoripistemiirien mukainen avointen vastausten
lukeminen).

Tuntuma itse nuorisotyon ja kansalaistoiminnan historialliseen
vaiheeseen ja reaaliliikkeisiin on luotavissa joko opiskelutilanteiden
tai opiskelija-aineksen valinnan tai produktiivisuuden kautta. Yhteis-
kunnalliset liikkeet muistuttavat meitd enemmin rakastumisesta kuin
koululuokkamaisesta oppimisesta. Toinen kiehtova mutta pirullinen
puoli opiskelijoiden odotusten ja pluralististen oppisiséltdodotusten
kohtaamisessa on edelld pohditun melko passiivisen, ei-toiminnalli-
sen ja jasentymittomén peruskouluorientaation lisiksi juuri opinto-
kokonaisuuden riitilointimahdollisuudet tavalla, jolla niistd muodostuu
mielekds ja syvenevi kokonaisuus. Osana tétd oppisisiltdjen eriy-
tymisti ja teemakokonaisuuksien monipuolisia suorittamisympéiris-
t0jd on taattava pedagogian perusosiot, opiskelijayhteison kehitys-
mahdollisuudet ja erilaisten opiskelijaryhmien elin- ja toimintatilat
sekd dynaamiset, nuorisokulttuurisesti ja kansalaispoliittisesti viriilit,
yhteiskuntasuhteet.

Faktori I:n toinen “ddripdd” nostaa esiin ryhmin, joka uskoo
Humakiin yleissivistdvéni ja itsendisen ja valintoihin kykenevin
opiskelijan ammattikorkeakouluna. Ryhmi perustelee kehityskulkua,
jossa polku dynaamiseen ja refleksiiviseen ammattilaisuuteen on
onnistunut ja se on resurssoitu pedagogisesti ja riittdvén sosiaalises-
ti. Vastaajakohtaisessa faktoripistemadrien tarkastelussa ja ndiden
vastaajien avoimissa vastauksissa nousi vahvasti esiin feminiinisesti
painottunut usko siithen, ettd "nuoriso- ja kansalaistoiminnan eri-
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laiset epdviralliset tehtdvdt nuoriso- ja kansalaistoiminnassa
ovat dynaaminen ja vuorovaikutteinen oppimismahdollisuus”,
samoin kuin uskomus, ettd “tyoeldmdi ei vie” Humakia, joka ei ole
antautunut tyoeldmisuhteiden vietiviksi ja vilittdjaksi. Humakin
tehokkuus onkin kdytdnnollisten ja itsendisten tietouksien tuottamis-
ta. Humak on merkittivilld tavalla onnistunut yksilollisesti haas-
teellisen, elastisen ja kidytdnnollisen OPSin toteuttamisessa: huomat-
tava osa vastaajista (tdlldkin ulottuvuudella) on halukkaasti mukana
Humakin nykyisessd kehittdmisessé ja sen kdytinnon haasteiden
kohtaamisessa. Opiskelijoiden tyytyviisyys oli yhteydessi omiin ra-
portoituihin onnistumiskokemuksiin tyoharjoittelussa, verkko- ja
muissa “sosiaalisissa pyrinndissd” sekd jouhevissa ja toimivissa opin-
néytetydvalinnoissa. Varsinkin nuoret naiset jakoivat timén ryhmén
kokemuksen. Tuntuu silti, ettid nuorilla naisilla on moderneja kom-
petensseja kdyttdaa hyvikseen markkina- ja kidytint6-orientoitunut-
ta OPSia. He eivit koe tistd aiheutuvan tuskaa tai tarpeetonta ve-
nymistd: on hyvé, ettei maailma ole valmiiksi hallittua tai kontrolloi-
tua. Jatkuvaa koulutusta ja muutosta alleviivaavan kansalaisyhteis-
kunta-, tyoeldmé- ja nuorisosuhteen kanssa eliminen kiehtoo ja Hu-
mak antaa monille lahjakkaille sithen mahdollisuuden.

X.5. Onko OPS hyodyke, jolla pelataan ja
kaupitellaan?

Toinen faktoriulottuvuus "OPS joustavana ja kdytdnnéllisend
hyodykkeend” heijastelee Humakin jalkimoderneja kisitteellisid ja
opetuksellisia ongelmia: voiko postmodernista maailmasta ja peda-
gogiasta puhua? Keskeiset Humakin pedagogit ja toimihenkilt ovat
antaneet sille luvan ja ottaneet kiytt6on opinahjon toiminta-ajatusta
ja vaihtoehtojen luonnetta koskevat ammattikorkeakoulukeskuste-
lun jilkimodernit termit ja kokemistavat. Faktorin polarisaatiot” (jil-
leen lomakekohtaiset faktoripisteméérit) osoittavat, ettd polemiikki
tiukan humanismin ja jollakin tasolla eheén tai yhteisen traditionaa-
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lisen pedagogian konseption, ja toisaalta asiakas- ja tydeldmésuh-
teissa operoivan ja eriytyvin toimialakonseption vililld on kidynnis-
sd. Nayttdisi siltd, ettd ryhmd, joka pitédd kriittisesti pohtien ”OPSia
kaytannollisend ja jalkimodernina hyodykkeend”, painottuu, kun
vastaajien henkilot piirtyvit esiin faktoripistemédrien kuvauksessa.

Tédssd miehisesséd ryhmissi elastiset, tydeldmédvetoiset ja ilman
yleisid arvottamismahdollisuuksia tapahtuvat kdytinnélliset ja pe-
dagogiset valinnat Humakissa ovat piiasiallisesti ongelmia. Nima
irralliset ja kaoottiset padatokset ja valinnat “jadvit ilmaan” tai niiden
toteuttaminen vaatii huikeita yksilollisid kompetensseja ja vain har-
vat suoriutuvat niistd. Ryhmén mielesti tarvitaankin “silloitusta”
Humakiin valikoituvaan opiskelija-ainekseen, ’kasvotusten” tapah-
tuva luokkahuoneopetus on tissé perusvalistuksessa korvaamaton-
ta. Kaikki ryhmin jdsenet eivit suhtautuneet yksikisitteisen mora-
lisoivasti ”jdlkimoderniin pedagogiseen tilanteeseen” vaan hahmot-
tivat sen aikalaismaailmana, jossa on opittava eldméén joillakin ylei-
silld ja yhteisilld tavoilla. Nayttiisi siltd, ettd osa vastaajista sekd
haluaa puhua asioista ja sisdlloistd jadlkimodernein termein etti halu-
aa viliin palata yleissilméyksiin ja humanistisempiin késitteisiin. Va-
listusajatus on riskiyhteiskunnallisessa muutostilassa.

Kriittisimmiit d4inet tissd ryhméssd varoittavat toimijoiden yhte-
yden katoamisesta tai yhteisen keskustelun ja kehittimistyon mah-
dottomuudesta. Hyvin markkinoidut palvelut ja pedagogiset imagot
alkavat tavallaan eldd omaa itsendistd “vaihtoarvoista elamiinsd”
(Marx), janiilld ei ole endd juuri (kédyttdarvoista) yhteyttd palvelui-
den tai tuotteiden alkuperdisiin funktioihin tai kasvatusajatuksiin (ks.
klassinen tavaraestetiikan kritiikki, Haug 1982). Portfolio-eldmén-
tapa “oikeasti tuottaa ndyttojd ja ndyttelijoitd” — esitystd reaa-
lisemmin reflektoivan ja hikoilevan ammattitaidon sijaan. Toisaalta
markkinatehokkuus, tyytyviisyysmittarit, laatukisikirjan “enemmén
japarempaa’ -visioinnit tai yhteiskuntasuhteiden laajentaminen ei-
vt riitd laskennallisina ja ekspansiivisina ajattelukehiné. Yhteinen
keskustelu vaatii toisten” kohtaamista erilaisina ja humaaneina olen-
toina. Téssi keskustelussa joudutaan pinnistdméiin, vditteleméaén ja
sopimaan (kohdealueen haasteista ja pedagogian) asioista.
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Faktoriulottuvuuden (II) toinen kohtio alleviivaa Humakin onnis-
tumiskokemusta yksildivin opetuksen ja tyoeldmésuhteen suunnal-
la. Vaikka opinahjossa onkin omaksuttu tuotteistamisen’ ja asia-
kassuhteiden retoriikka ja koulun olemassaolo on ollut vuosien ajan
markkinaperustaisen tulosvastuuvertailun valinkauhassa, nykyinen
opetuskulttuuri ja opiskelijoiden ldhtdtiedot ovat riittdvén hyvét hu-
makilaisen perusrytmin jatkamiseksi. Jannittdvilld ja taitavalla ta-
valla tdmén ryhmén nuoretkin jdsenet osaavat avovastauksissaan
verrata Humakin toiminta-ajatusta ja kiytdnnollisten tydhaasteiden
valinta-avaruutta aiempiin keskusjohdetun opetuksen kokemuksiin.
Yksilollisten valintojen pakko ja sen kautta tapahtuva koulutukselli-
nen trimmaaminen ovat “voittoja” eivitkd uhkia. Niissd valinnois-
sa "eldmd maistuu eldmdlle ja kansainvdlisestikin omaksuttu
ongelmakeskeinen ja luokkahuonepaatosta vilttdvi kulttuuri
loytdd tuoreet paikat ja vilineet tyoeldmdn kehittdmisessd” —
Vei tydeldmd ole pddlle kaatuva pakkopaita”. Useiden ryhmin
tulkkien mukaan Humakissa on tarpeeksi yleisii ja perusopintoja
(50 ov) ja niiden laajentamisella ei saavuteta mitdén, pdinvastoin,
Vitse toimintaan ohjaavat kdytidnnot, tilanteet ja opit nousevat
toiminta-ajatuksessa etualalle”.

Tamin faktoriulottuvuuden avaama “sisdinen kiista” liittyy suo-
raan Humakin kehittdmiskeskusteluun. Se on kuin lainaus Humakin
laatukisikirjapolemiikista (Joutsenon Laatupdivit 23.-24.4.2002),
jossa intensiivinen, visyttivi ja monipolvinen ohjelmakeskustelu yhta
lailla plenum- kuin tydryhmékeskustelussakin toisti ja ’nokitti” mi-
rdllisid normeja Humakin toimintasektoreiden, OPSin ja HOPSin
toteuttamisen laadun arvioinnista. Tésti yleisen pyoredstd kalkyloi-
vasta retoriikasta huolimatta monien pedagogisten ongelmien fokus
tuli nimettya (yksilollisen ohjauksen repertuaarit HOPSissa, joihin
kunkin opettajan tulee panostaa). Mutta ongelmien siséllollinen pai-
kantaminen ja analyysi, jossa sen yhteys nuoriso- ja kansalaistoi-
minnan ajankohtaisiin ilmi6ihin, niihin liittyviin ammatillisiin ajattelu-
tapoihin ja kdsitteellisiin maailmoihin jdi uupumaan. Humakissa toi-
mialueen substanssikeskustelu on vield tulemisensa prosessissa. Se
vaatii kriittistd, kasitteellistd ja pedagogista kasitteistod, fokusta itse
pedagogisista sisdlloistd ldhtien. Tdmi keskustelu on monissa tii-
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meissd ja epdvirallisissa yhteyksissd jo kidynnissd. Uusi pedagogi-
nen sukupolvi on Humakin sisélld ilmaissut ja luvannut kohdata ti-
min ongelman — yhdistdd Humakin laadullisen ja pedagogisen ke-
hittdmisen (Tornion Bestis-Pdivit 19.-20.8.2002) yhteiskuntasuh-
teiden ja institutionaalisen ekspansion kanssa tai “laajentumista”
syventden. Muutoin “kehitys (...) ei endd kehity”, ”Humakin
(ulko)kuoren kehittiminen ja opiskelijamddrien nostaminen
saattaa (...) jossain vaiheessa lyodd takaisin” ja "pdd tulee
vetdvin kiteen”.

X.6. Humanismin paikka Humakissa:
intellektuelleja vai mainoksia?

Kolmas faktori heijastelee suhdetta OPSin sivistysperustaan. Edel-
lisistd faktoriulottuvuuksista poiketen kolmas faktori nostaa esiin
eksplisiittisen humanismin teeman. Pohditaan, ovatko ”Humakin
humanismin ja sivistyksen periaatteet pddille liimattuja mainosar-
voja, joiden tulee muokkaantua asiakas- ja tyoeldmdkohtaami-
sissa”. Useimmat vastaajat 10ytyvét kriittisestd kohtiosta, jossa
”OPSin humanismi ja opetusote lipsuvat”. Arvio perustellaan eri-
tyisesti (sosiaalisen) verkko-opetuksen pettdmiselld, epditsendiselli tyo-
elamasuhteella ja opetuksellisen vision ja jatkuvuuden puuttumisella.
teinen konvergoituminen. Vastaajakohtainen tarkastelu kuitenkin al-
leviivaa siti, ettd ryhmissd opetuksen pirstaloituminen liittyy konk-
reettisesti liialliseksi paisuneeseen Humakin markkinointiin, ulkoi-
sen tehostamisen ja “imagonrakentamisen” vimmaan. Kéytinnon
ongelmat ndyttiytyvit siind, missi fyysisesti hajanaisen ammatti-
korkeakoulun tulisi olla sosiaalisesti vahva: virtuaaliammattikorkea-
koulun organisoinnissa. Tdmén ryhmin vastaajat nimedvét infor-
mantti- ja avovastauksissaan verkon ja opiskelijavaihdon ongelmia
yksikkojen aikatauluista ja interaktiivisen verkkosisiltdjen ja mukaan-
sa tempaavien ainesten puutteeseen saakka. Humak ei ole 16ytinyt
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omaa identiteettiiin, jonka ainekset tarvitsevat myds sosiaalista
(verkko)aikaa aikuisineen ja vertaiskohtaamisineen. Vain niin hu-
makilaiset voitaisiin saada yhteen, humaanit dynamiikat alkaisivat
toimia “kulttuurisina ja sosiaalisina pddomina”, kulttuurinen distink-
tiokamppailu ja yhteisty0 koituisivat lopulta kaikkien hyviksi. Myos
korkeakoulujen arviointineuvosto on toimilupa-arviossaan perddn-
kuuluttanut Humakilta “korkeakoulun nimen ja annettavan ope-
tuksen vastaavuutta” ja Humak on vastannut Georg Henrik von
Wrightin sanoin pitdvénsi. . .

”(...) tdimin pdivdn humanismin ytimeni sen puolustamista mitd sanotaan
ihmisen parhaaksi, (...) ihmisen itsetoteutusta, mutta pyrkii 16ytdmasdn
tasapainon tdmén tavoitteen ja ihmisten vilisen solidaarisuuden vililla.
(...) Humanismi korostaa ihmisen intentionaalisuutta, uteliaisuutta, luon-
nollista oppimispotentiaalia, kokeilevaa, keksivid, itseohjautuvaa oppi-
mista, ryhmityotd sekd vuorovaikutusta. IThmiskésitys humanismissa on
optimistinen, halua kasvuun ja vapauden ja vastuun korostamiseen. Nama
arvot ovat alusta ldhtien muodostaneet Humakin pedagogisen kivijalan.”
(Toimilupaan liittyvid kehittimisvelvoitteita koskeva raportti 30.11.2001.)

Kaiken kaikkiaan humakilaisten kokemukset kaikille avoimesta vir-
tuaalisesta opetuksesta tai yksikkdjen vélisestd opiskelijavaihdosta
ovat sangen ristiriitaisia. Téllaiset kokemukset kristallisoituvat esi-
merkiksi korkeatasoisissa kansainvilisissd seminaareissa (esim.
Haapaveden tapaamisessa 5.—6.4.2002), joista muutama opiskeli-
jaryhmai saattaa innostua ja liittyd mukaan. Kuitenkin samaan ai-
kaan ldhialueenkin opiskelijaryhmiit ohittavat kyynisen viiledsti so-
siaalisen ja tutkimuksellisen oppimismahdollisuuden ja perusteeksi
kdyvit “omat jutut, sitoumukset ja aikataulut”. Kansainvilisten
seminaarien vieroksunta on my0s yhteydessi vieraskielisen ja teo-
reettisen kirjallisuuden ja esitelmien torjuntaan. Erityisesti Humakin
humanistis-aatteellista, intellektuaalista ja sosiaalista yhteisollisyyt-
td nostavat toimet ovat vaativia, tarkasti pohdittuja ja yksilollisid
panostuksia seki opiskelijasitoumuksia vaativia asioita — siksi haas-
tavia Humakin kansallinen toimintaympéristo, tyonjako ja yhteistyo-
muotojen kirjo ovat.
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Kolmosfaktorin toisen ddripddan ryhmidn mukaan “OPSin ar-
vot, menetelmdt ja opetus ovat kohdallaan”. Humakin tarvitta-
vat perusarvot, toimiva kdytintosuhde ja punainen lanka 16ytyvét
toiminnasta ja opetuksesta. Jopa verkko-opetus koetaan tédssi pie-
nimuotoisessa ryhmaéssi kehittyvind, se tuottaa virtuaalisia oppi-
mista, lisdd vuorovaikutusta virtuaalikokouksineen. Humakin verkko
antaa "sosiaalisen osallisuuden” tunteen ja “rakenteena vaatii jopa
liikaa sinne sukeltaneelta”. Kolmosfaktorin jakamat poleemiset ryh-
miit keskustelevat piivittdin eri teemojen sisilld. Niitd ovat muun
muassa insindoritieto, verkkoaineistojen ja -dokumenttien hankalat
haut ja paikat, verkkokeskustelun epédjatkuvuudet, turhanpéiviisyy-
den ja deliberaalisuuden ristiriita sekd verkkoteknologian mahdollis-
tama inhimillinen ja mielikuvituksellinen pedagoginen kohtaaminen.
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XI.1. JOHTOPAATOKSET: Humak —
ammattimoraalista refleksiivisen sovittelijan
rooliin ja...

Ei ole olemassa pedagogiaa tai yhteiskunta- ja nuorisopoliittisesti
orientoitunutta tutkimusta, joka Humakin opettajien ja opiskelijoiden
puolesta tietdisi, mitd kansalaistoiminnassa tai nuority9ssi tuleman
pitdd. Tdma vastuullisuus ei ratkea tieteellisen ennusteen kautta,
vaan pikemminkin fatalististen ennusteiden ja tulevaisuutta haro-
vien temppuvalikoimien “rikkomisen” my6td. Tulevaisuuden vaih-
toehtojen konstruointi ja aktiivinen asenne liikkua niiden vililld voi
olla viisas pedagoginen asenne. Se voi luoda mahdollisuuden riski-
yhteiskunnalliseen oppimiseen, jatkuvaan oman profession koette-
luun jareflektioon. Refleksiivisyys ei tdssd merkitse kaikkitietavyyttd
vaan edelld pohdittua konstruktivistista pedagogista asennetta ja
toista asiantuntijuutta. Téalloin kansalaistoiminnan ja nuorisotyon
harkitsevat professiot ja niiden vaatimat tietoudet auttavat kentdn
toimijoita ndiden vélisten uusien arvojen ja ratkaisujen teossa. Kyse
on pikemminkin herkéstd konstruktiivisesta ndkemyksestd ja vais-
tosta kuin toisten puolesta toimimisesta. Nuorison ja kansalaistoi-
minnan kontekstit ja riskit muuttuvat, toimijat eldvit — miten peda-
gogia voisi jaadd sivuun tdstd riskitietoisuudesta ja kansalaisten
omasta vastuusta niiden kohtaamisessa.

Tdmad vastuu ei kuitenkaan voi tukeutua vulgaariin yksilolliseen
ajatteluun ja portfolio-eldmintapaan, jossa ammattikompetenssien
nidyttdarvot ja niiden esittdminen korvaavat joustavan, epavarmuu-
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delle ja haasteille avoimen ammattitaidon. Kyse ei ole vain ammat-
tikorkeakouluopiskelun hahmottomuudesta tai dynaamisesta kehi-
tysvaiheesta. Kyse on my0s sen suhteesta pedagogiseen ja teo-
reettisen yhteiskuntatiedon vaihtoehtoihin ja sitd kautta koeteltuihin
markkina-, tydeldma- ja kansalaisten kulttuurisuhteisiin. Opetusins-
tituutio ei ole valmis vastaus kiytdannon ongelmiin, mutta sen tulee
kaikessa konstruktionismissaankin tarjota ja pitdd ylld opiskeluyh-
teisdd — turvaa, josta opiskelija voi ldhted kokeilemaan siipiddn ja
tulla taas takaisin. ”Nuorelle opiskelijalle professio ja sen ympérilld
tapahtuva identiteettityd on osa itsensi 10ytdmistd ja omistamista,
itseksi tulemista” (Heikkinen 2001). Sosiaalipedagogian huoli ja ddni
kuuluvat tdssd, mutta sitd ei aina osata tai haluta lukea Humakissa:
”se on humanistista "pelkkéa retoriikkaa’.”” Jonkinlainen yhteisolli-
nen ja pedagoginen rauha — jota refleksiivisyys aina edellyttdd —
kuuluu opetusinstituution kuvaan. Muutamat Humakin opiskelijat
yhtyvitkin saksalaisnuorten tokaisuun, “miksi perkeleessd (...)
pitid aina olla niin fleksiibeli”. Vaikka mobiilius ja liikkuvuus
ovatkin modernin ajan vaatimuksia kansalaisille ja erityisesti nuoril-
le, meidin on tiedettivi tai asetettava kysymys tistd moderniudes-
ta ja sen dynamiikasta.

Kun henkilokohtainen eldmad, tydeldmisuhde ja HOPS:in raken-
tamisen valintakombinaatiot mutkistavat elimad kaikki yhtaikaa,
muutoksen hallinta korostuu Humakin instituutiossa. Miten lisdti
pitkdaikaisen harkinnan kompetensseja, ldsnd olevaa aikuisuutta,
aikaa ja tilaa? Milld analysoida tilanteita, miettid ongelmien ja valin-
tojen keskindisid suhteita, hahmottaa opiskelun kokonaisuutta —
Zopiskelun metsdd puilta” (esim. Rubin 2000)?

Toisen asiantuntijuuden ideaaleja etsien voidaan epdvarmuuden
(jalkimodernin vaatiman konstruktivismin) ja valistushumanismin
normatiivisten jirjestysten (uusmoralistisen tai nuorten puolesta toi-
mivan kasvatuksen) valinkauhassa toimivan Humakin opetuksen
kehittdmistd kuvata Krystzof Kieslowskin tapaan. Kieslowskin elo-
kuvassa Punainen toinen paihenkil6isti, tuomari, on ikd4n kuin luo-
punut tuomiovallastaan muiden ihmisten suhteen. Selkeisiin hyvia—
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paha-erotteluihin ja musta—valko-arviointeihin ei endé ole mahdolli-
suuksia. Tuomarin vapauttama mutta todennikoisesti syyllinen mies
osoittautuu arkielamaissiddn esimerkilliseksi isdhahmoksi, toisessa
yhteydessi tuomari jilkiviisaasti huomaa kostaneensa eréille tuo-
mitulle:

”Kuten Kieslowskin elokuvan padhenkilostid, illuusionsa menettineesti
tuomarista, joka ei jaksa endd kuin kytitd ympéristoddn, hyvinvointival-
tiostakin saattaisi lopulta sukeutua maailman kaikessa monimuotoisuu-
dessaan uudelleen kohtaava ystivillinen setd, joka ei vilitd maddritd ihmis-
ten kohtalosta sen pidemmalle kuin pelastaa heididt myrskystd ja tarjota
otollinen mahdollisuus kohdata toisensa. Jokainen kohtaaminen kun pitdd
siséllddn uuden mahdollisuuden.” (Virkki 1997, 146.)

Humakinkin kansalais- ja nuorisotyotietoisuus voisi rakentaa maa-
merkkinsi téllaiselle refleksiivisyydelle. Nuorisotyon ja kansalais-
toiminnan parhaat perinteet ovat olleet tietoisia néistd harkintatilois-
ta jo pitkddn. Nuoriso-oikeuden “sovittelun” periaatteet merkitse-
vit juuri refleksiivisen oikeuden periaatteita. Marginaalin ongelmi-
en madrittelyssd on jo pitkiiin tiedostettu erilaiset kontekstit ja nor-
maalin ja ei-hyviksytyn rajojen monimédrityksellisyys. Monikulttuu-
risuus, jos jokin, on tietoinen maailman relationaalisuudesta ja ero-
jen kulttuuripolitiikasta.

Humakilaiset ratkaisut, joissa maailman epdvarmuus (kontingens-
si) ja aina uudet tilanteet halutaan ottaa vastaan ja hyviksyi, eivit
voi perustua epdvarmuuden tdydelliseen ratkaisemiseen tai nihili-
lointiin. Uusmoralismi, tiukka ammattilaisuus tai vallan antaminen
yhteiskunnan markkinaehtojen darwinismille tai nikyméttomille
kidelle eivit voi tulla kysymykseen. Toisaalta maailman epivar-
muuden tuskaisuuteen tulee tarttua, epdvarmoja pelitiloja ei voi jét-
ja sen instituution toiminta-ajatus perustuisikin tyoelimaldhtoisyyttd
tarkemmin toisen asiantuntijuuden “setdmiiseen’ asenteeseen, jol-
la olisi my0s pedagogiset ja kisitteelliset tukensa.
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X1.2. ...ja aktiiviseen OPSin kehittamisty6hon

My®6s tdimén arviointitutkimuksen kokemukset yllyttdviat OPSin ke-
hittamiseen ylld kuvatulla tavalla. Nykyisenkaltaisesta ideaaleja ta-
voittelevasta, mutta ilman késitteellisid, pedagogisia ja sisdllollisid
ulottuvuuksia toimivasta opetussuunnitelmasta oli vaikea keskustel-
la tai tehdd sité yhteisesti tulkittavaksi. Vain kriittisen ymmartava,
provosoiva ja osallistuva tutkimustapa auttoi pddsemién eteenpiin
Humakin OPSin ristiriitaisiin merkityksiin. Samalla tutkimuksesta
tuli toimintaan sekaantuva ja keskustelua innovoiva ja kirjaava. Ta-
voitteeksi muodostui yksipuolisesta interventioanalyysista OPS-lu-
kijoiden ja kirjoittajien itseymmaérryksen pohdintaan ja reformikes-
kusteluun nouseminen.

Kasitteellisesti sitomattomana ja pedagogisesti reflektoimatto-
mana asiakirjana OPS on kuitenkin pitinyt ylld tydeldmaélidhtdisen ja
opiskelijan henkilokohtaisiin valintoihin liittyvai brindid. Sen todelli-
suuskuva pakenee kohti kdytintod, tydelamiessentialismia. Tdma
onkin lisdnnyt Humakin mainosarvoa ja antanut poliittisen tilan am-
mattikorkeakoulun ekspansiovaiheelle ja sen OPSin viljille lukuta-
voille. Ndmi ovat varioineet yksikkokohtaisesti ja lisdinneet ainakin
periaatteessa Humakin sisdisti opetuksellista ja kansalaispoliittista
litkkkumavaraa. Polemiikki OPSista ja OPS pedagogisena argument-
tina ovat kuitenkin johtaneet hitédiseen ja sirpaleiseen seki toimija-
jatilannekohtaiseen tulosvastuukiytdntoon. OPS ei avaudu harmit-
tomana yhteisend kommunikaationa tai katekismuksena.

Tutkimuksen johtopéitdkset kuitenkin osoittavat, etteivit monet
Humakin toimijat ole tyytyviisid tihédn kiytinnonldheisen OPS-tar-
jottimen toteutukseen. Kriittisen pedagogian ja tutkimuksen edusta-
jien oli vaikea 10ytdd OPSille mitdin opetuksellista ydinti, ja jopa
Humakin ty6eldmiverkosto oli heikosti tietoinen OPSin implikoimista
ajatuksista. Tyoeldmékeskeisyys ei siis merkitse siti, etti OPSin ja
tydeldmén vililld olisi kielellinen silta tai yhdessi kisitteellisesti mai-
riteltyjd haasteita tai kasvatuksellisia periaatteita.
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Humakin kansalaistoiminnan ja nuorisotyon yksikkdjen toimin-
nassa on selvisti kdynnissi kriittisen itseymmaérryksen vaihe. Uusi,
akateemisen taustan tai korkeamman tutkinnon suorittanut lehtori-
sukupolvi on intregroitunut mukaan Humakin pedagogiseen johto-
tyohon. Tdminkin ryhmén vaihtuvuus on kuitenkin huomattava. Si-
ten 1990-luvun loppupuolen rohkea ja pieni ideointipiiri, joka aloitti
Humakin tydeldméorientoituneen toiminta-ajatuksen toteutuksen ja
konstruktivistisen kehittimisvaiheen, on jiimissa sivuun Humakin
asiallisesta johtamisesta. Samaan aikaan kaksi ensimmdisti opiske-
lijaikdpolvea valmistuu Humakista.

Tiukkojen ja kiireellisten johtopéétdsten teko verkostoammatti-
korkeakoulun praktisten, substantiaalisten ja pedagogista nikemys-
td vaativien ratkaisujen osalta ovat késilld. Humakin oma ja yksik-
kotasoinen opetussuunnittelu kristallisoi nditéd haasteita. Kansankor-
keakoulujen opetus on joutunut etsimédén uusia polkuja ja identiteet-
tid koulutusyhteiskunnan ja modernien professioiden maailmassa,
jossa kansanliike-Suomi on menettinyt entistd merkitystidn kansa-
laisyhteiskunnan valistumisen ja identifikaation paikkana julkisen kou-
lutuksen rinnalla. Nuorten ja varsinkin etabloituneiden kansalaistoi-
mijoiden roolit ja tarpeidentyydytyskulttuurit kdytannollisty vét, mark-
kinoistuvat ja professionaalistuvat. Nuorisotyo ja sen toimijat eldvét
kulttuuristumisen keskelld, ne voivat ja joutuvat pdiva pdiviltid enem-
méin médrittelemddn omaa paikkaansa ja tehtdvidén.

Humakin pedagogisen verkoston kokoaminen on kasvanut kan-
sankorkeakoulujen toiminta-ajatuksen murroksen, aluepoliittisen
keskustelun, ndistd kumpuavien koulutuspolkujen eloonjddmiskamp-
pailun ja identiteettitydn tarpeista. Joissakin yksikoissd tdimd “ih-
missuhteita koetellut ja hikei ja kyyneleitd vaatinut” hyvistijitto tra-
ditionaalisille kansanliikkeille, samoin kuin opettajien sukupolvenvaih-
doskin, on selvisti kesken. Tdmi on myds jarruttanut nididen yksi-
koiden kehittdmisvoimaa ja himértdnyt kehityksen suuntaa.

Ammattikorkeakoulujen synnyttamisvaihe loi poliittisesti ainut-
laatuisen ja koulutuspoliittisesti vapaan tilan. Eri intressitahojen yh-
teen kokoaminen on tapahtunut institutionaalisena kriisioppimisena,
oppilaitoskohtaisten ja yhteistoiminnan markkina-intressitahojen ja
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yhteiskuntasuhteiden optimoivan taitavana artikulointina ja aggre-
gointina. Humakin oppisisiltdjen ja infrastruktuurin saama alkuvai-
heen kritiikki (ehdollinen lupa, kansainvilinen institutionaalista kehi-
tystd ruotiva evaluaatioraportti 2001) on antanut taustatukea monil-
le kriittisille oivalluksille ja pedagogisille oppimistilanteille. Nama te-
maattiset, verkkoperustaiset ja (kansainvéliset) projektihankkeet ovat
kuitenkin pikemminkin poikkeuksia kuin ilmausta koko Humakin
“pedagogisen ruusutarhan kukkimisesta”. Humakin aktiivisin opis-
kelijaryhmé —noin viidennes opiskelijoista — hallitsee modernit kom-
petenssit ja yksilollisesti refleksiiviset kiytannot, ja voi hyvin myods Hu-
makin kansalaistoiminnan ja nuorisotyon koulutusohjelmassa.

Varsinkin opiskelunsa 2000-luvun taitteessa aloittaneet opiskeli-
jatovat joutuneet jilkimoderneihin ja tuskaisiin valintaongelmiin eri
yksikdissd OPSia lukiessaan ja henkilokohtaisia opintosuunnitelmia
laatiessaan. Myds monet pétevit opettajat ovat vaikeuksissa opin-
to-ohjauksen, henkil6kohtaisen pedagogisen huolen (pietas), puut-
teellisesti toimivan opintoyhteison ja hektisten aikataulujen kanssa.
Opintotarjotin on tdssd menossa runsauden sarvi tai ainakin lupaus
siitd. Samaan aikaan Humakin tutkintojen "Human Connections”
-julkikuva ja tétd seuraten myds opetussuunnitelma on rakennettu
juuri timén seikan varaan. Itse itselleen tutkintoa radtiloivi ja valit-
seva nuori ja hinen portfolionsa on koulutuksen paradigma. Huma-
kin OPSin yhteiset opinnot ovat tdssi erdénlainen Kriittinen risteys-
asema. NyKkyisin teknisid, humanismin perusteita ja viestintdd kos-
kevat yhteiset opintoviikot saavat eri vastaajaryhmiltéd painavaa kri-
titkkid. Ongelma ei ole vain yhteisen opetustekstin tai artikkelilisto-
jen puutteessa. Konstruktivistisen pedagogian mukaisesti pitdisi kyeti
yhti lailla sitouttamaan opiskelijoita, kdyttdméédn heidin omia koke-
musmaailmojaan hyviksi kuin antamaan alueen yleissivistystékin.
Silta Humakiin saapuviin ikdryhmiin onkin rakennettava tarkasti,
erilaiset ndkokulmat ja ryhmit on tunnistettava ja huomioitava jo
tdssd vaiheessa. My0os nuorten eettis-poliittiset valinnat (ismit) tai
kansalaistoiminnan ja nuorisoalan kenttda luotaavat ndkokulmava-
linnat (esim. julkinen, yksityinen, globaali tai markkinaperustainen)
tulisi huomioida jo tdssd vaiheessa.
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Substanssi, refleksiivisyys ja menetelmaéllisyys kulkevat siis ope-
tuksessa ja ideaali-OPSissa rinta rinnan, jonkinlaisessa retorisessa
eheydessd. Ndin on myds Humakin OPSin laita silloin, kun opettaja
on pitevd ja opintotilanteet ovat onnistuneita. Kuitenkaan OPSin
kirjoittamisen tasolla tissd ei suinkaan ole onnistuttu, miké nikyy
myd6s menetelméiopinnoissa. Moderni kommunikaatioteknologia,
verkko ja visuaalisen ilmaisun rekisterit eivit ole mielikuvitukselli-
sessa kdytossi. Niitd ei ole myoskiin tulkittu osaksi (post)modernia
tyylittelyn, eliménpolitiikan ja ironisen ilottelun tai kyynisyyden alu-
eiksi. Reaalipoliittinen osallistuminen, eldiménpolitiikka ja kansalais-
radikalismi jadvit myos turhan usein “osallistamisen’ pauloihin, so-
siaalisen integraation nikokulman vangiksi. Ekologiset seikat on
huomioitu “’partiotyttomiisesti”’. Kansainvilistyminen ei nouse itse-
niisen tarkastelun kohteeksi ja globaalit seikat méiritty vt nuoriso-
tyon organisointitasona tai osaamissektorina. Nuorisotutkimus nédh-
didn pikemminkin tuottamisena kuin refleksiivisend eldménasen-
teena ja identiteettityond. Toisaalta tutkimuksen ja sen lukemisen
perusvalmiudet ovat haperoja. Tamd ideaalien ja reaalisten kompe-
tenssien ero nidyttdytyy myds opintojen piistessd opinndytetyon
vaiheeseen. Vain harva kykenee litkkumaan tieteellisten argument-
tien parissa ja tekeméddn omintakeisia tulkintoja. Niin kiy, vaikka
opinniytteen formaatti on ymmairretty entistd informaalisemmin ja
performatiivisemmin.

Opiskelijoiden eteen tulisikin piirtyd jo alkuvaiheessa kuva alan
riskeistd, rajoista ja valintavaikeuksista eikd suinkaan “valtavayli”
maailman valloitettavuudesta humanistisen alan stabiileilla insind6-
ri- ja toiminnanohjaustaidoilla tai vanhoilla hyvinvoinnin superideolo-
gioilla (tasa-arvo, tulonjako, demokratia). Saksalaisessa ammatti-
korkeakoulukeskustelussa ei véltelld alan kriisikuvaa tai ongelmia.
Nuorisotyon kansallisissa poliittisissa ohjelmaraporteissa asetetaan
avoimesti ideaalit (1) nuorisotyon toimialajohdon vastuullisuudesta;
(2) nuorisotyon ja sen pedagogian refleksiivisyydesti ja (3) jousta-
misen jdrjestd, rajoista ja rationaalisuudesta (Neunter Jugendbericht
1994, 582-583; vrt. Paakkunainen 1998, 90-102.). Ndmad kehitys-
suunnat ja vastuun, refleksiivisyyden ja rationaalisuuden yhteinen
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tarkastelu tuottavat yhteisti julkisuutta, jatkuvan toimialapolemiikin
mahdollistamia ratkaisuja ja my0s tulosta seki toisinaan toivottomil-
ta ndyttdavid ratkaisuyrityksidkin (nuorisotalojen kriisi, monikulttuu-
rinen tyd). Suomalaisen pedagogisen visioinnin tasolla voidaan yrit-
tdd samaa: kuka muokkaa tehokkaimmin, tarkemmin ja realistisem-
min nuorisotyon refleksiivisid kdsivarsia? Kuinka “justeerata” jon-
kinlainen toimialan rationaalisuus, yhteinen keskusteltavuus, erilais-
ten haasteiden ja toimijoiden kentilld? Tdssd neuvottelussa kansa-
lais- ja nuorisotoiminnan jatkuvat epdvarmuustekijit (kontingenssi)
jaammattilaisten erilaiset tarkastelutavat ja ’dispariteetti” voisivat
olla voimavara, alan toimijaverkoston “poweri” ja arkinen oppimis-
jatoimintatila.

Télloin kansalaistoimintaa tulisi kunnioittaa ja taata sen autono-
minen asema opetuksessa. Vain kansalaisten ja nuorten oma toi-
minta voi myShdismodernissa maailmassa olla se kokemuksellinen
taso, jolla yksiloiden elimén merkitykset ja elaménpolitiikka saavat
mielensi. Julkinen valta on monien tutkijoiden mielestd epdonnistu-
nut tehtivassiin juuri siksi, ettd se on pyrkinyt itse jirjestimién tai
korvaamaan ihmisten elimén mielen. Téll6in puhutaan sellaisesta
humakilaisesta toimijuudesta ja roolista — toisesta asiantuntijuudes-
ta, jossa aktivoidutaan kansalaisuuden ja nuorisotyon kentilld piddk-
keiden poistajana ja mahdollisuuksien avaajana. Modernin hyvin-
vointivaltion palveluiden tuottamisen nikdkulma ei riitd nuorten yk-
sildiden ja ryhmien dynaamisen ja monimuotoisen eldmismaailman
jakulttuurien ymmartdmiseen. Pikemminkin on kyse julkisen byro-
kratian ja nuorisokulttuurien silloittamisesta, niiden kannustamisesta
yhteisiin ratkaisuihin.

Puhuttelevana esimerkkind téllaisesta asiantuntijuudesta voisi
pitdd yokahvila Walkersin Non Violence Teamia, joka kokoaa vii-
den eri kansallisuuden nuoria ja toimii katuvékivaltaa vastaan. Tii-
min jisenen Mehdin mukaan ryhmé toimii "kommunikaatiolinjana
jengildisten ja Walkersin tyontekijoiden valilla” (HS 16.11.1996; Virkki
1997, 145-46). Post- ja jalkimoderni konstruktivismi voidaan siis
mieltdd my0Os pedagogisena asenteena, ei anarkistisena otteena,
pedagogiaa riisuvana leikillisend asenteena tai antautumisena tyo-
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eldmin kdytidnnoille — vaikka postmodernin pohdinta aineistossa usein
tahdn vihjaakin. Konstruktivismi ei ole helppohintainen tai laiska
asenne vaan vaativan pedagogisen ja kontekstualisoivan toisen asian-
tuntijuuden takana! Se, jos jokin, vaatii toimialajohdon vastuuta ja
kommunikatiivista mielikuvitusta, késitteellistd refleksiivisti tyotd ja
toiminnan rationaalisuuden luonnetta koskevaa pohdintaa.
Toimialajohdon vastuu ja pedagoginen huoli opiskelijasta (OPS
ja HOPS) merkitseviit olennaisinta opetuksellista suhdetta Huma-
kissa. Konstruktivismi vaatii tidssd suhteessa opettajalta erityisen
paljon, “oppilaat eivit toimi luokkahuoneen silmén alla”. Suhteella
voidaan laajemminkin viitata erdénlaiseen huoleen ja kiintymykseen
(pietas), pedagogiseen puhuttelevaan auktoriteettiin, vanhempien
eettiseen ja emotionaalisen ldsndoloon ja huoleen lastensa oppimi-
sesta. Liian usein tillainen auktoriteetti jdd etdiseksi tai mykéksi,
vastuut opiskelijasuhteista hajoavat tai sitd ylldpitimiin jad pietaan
sijaan jonkinlainen paternaalinen tydeldmin jumala.
Opiskeluympdristjen suosiot vaihtelevat huomattavasti. Kon-
taktiopetus tuntuu edelleen keskeiseltd ja se tiydentdd kdytannolli-
sempid opiskelumenetelmii. Luokkahuoneopetus sinélld4n on kor-
vautumassa muilla pedagogian repertuaareilla. Myds tyossi oppi-
misen kokemuksista huomattava osa on positiivisia ja parhaimmil-
laan ainutlaatuisia “oppimiskolahduksia”. Sen sijaan projektit ontui-
vat: Humakin toimijoiden kokemuksen mukaan ja erityisesti verk-
ko-oppiminen ei lainkaan vastannut siihen ladattuja odotuksia. Myds
OPSin lukemistavat ovat ongelmallisia. Enemmist6 vastanneista
Humakin toimijoista ei oikein ymmaérrd OPSia ja siten he eivit kas-
va sen kanssa. Oppiminen tapahtuu siis fragmentaarisemmin “ele-
tyn” itsendisen tai vaihtoehtoisen tiedon avulla — epiilyn, pelon, vii-
rinymmirryksen ja arvostelun kanssa. Nami elementit ovat tieten-
kin aina ldsnéd haasteellisessa oppimisprosessissa, mutta kyse on
sen rajoista: milloin téllainen epdvarmuus lukitsee asenteet, vangit-
see luovat kapasiteetit tai alkaa traumatisoida toimijoiden véleja?
Mitd pidemmalle OPSia osataan kirjoittaa, sitd kauemmas voi mie-
likuvitus ja “’toinen asiantuntijuus” kehittyd. OPSin punaisen langan
katkeaminen ja hajoaminen on taulukon vakavin viesti: kuinka luoda
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jakuvata opiskelijan oppimisen laadulliset etapit ja risteysasemat?

Tissd suhteessa Humakin tulisi vetdi jarrusta: ei litkaa yhdella
kertaa. Jo jaksamiseen, hektiseen muutokseen ja stressiin liitty vt
OPSin seikatkin kehottavat tdhédn. Tulisi rauhoittua kerrosten tai
palikkateemojen (ja -reemojen) dérelle ja miettid sisdisid yhteyksii.
Mitd ovat tarvittavat ja opetuksen hierarkkisuutta perustelevat ni-
kemykset kansalaistoiminnasta, nuorisokulttuureista ja alan peda-
gogiasta? Mitd ndiden konstruktio eri opiskeluvaiheissa tarkoittaa?
Kuinka rakentaa praktisen harjoittelun ja tydeldméaktiviteettien ny-
kyistd minimalistisempi muttei valttdmétti nykyistd tarjontaa ja va-
linta-asteikkoja vihentédvi vaan sitd myohemmaéksi pakkaava ohjel-
ma, jonka tehtévit ja niiden jirjestys saisivat perustilauksen ja pe-
rusmerkityksen yhteiskunnallisen ja pedagogisen sisillon ja innova-
titvisen humakilaisen oppimisen kautta? Missd vaiheessa sdnnétdidn
kentille ryhminohjauksen, projektiohjauksen tai marginaaliporukan
kanssa?

Entisen Humakin rehtorin Osmo Lampisen varoitus markkina-
henkisestd Humakista saattaakin olla monessa mielessi jo realisoi-
tunut. Kuudenkymmenen opintoviikon kiytinnon harjoittelumahdol-
lisuus merkitsee usein opiskelijaryhmien jaimisti kisilleiksi, tyoeld-
min varassa oleviksi oppilaiksi. Ilmapiirikyselyssi opiskelijat anta-
vat tyydyttivit arvosanat “tydoppimisjirjestelmén kokonaisuudel-
le”. Tyboppimispaikkojen médrillinen tarjonta ei ole ongelma nuo-
rille ja ty6eldmén haasteet kohdataan ymmarrettdvissd ympiris-
tossd. Myods muun opetuksen ja tydeldmin kokemusten synkrono-
inti on toteutettu tyydyttidvilld huolellisuudella. Sen sijaan koulun
antamat tiedot ja valmistautumisharkinta ennen tyoeldméjaksoja jaa
toteutukseltaan vaillinaiseksi. Samoin polyteknisten ja praktisten
kokemusten purku resurssoidaan heikosti. Ndin tydeldmékaytinto-
jen reflektointi ja tydeldmén kehittdmiskeskustelu jadvit ohuiksi.
Muutamien kokemusten mukaan ei voi puhua edes ohuudesta, "vaan
opiskelijoiden yksin jdttdmisestd, pitkdksi aikaa, ulkopaikka-
kunnalle.”

My®6s timén raportin toimijakysely kehottaa varovaisuuteen tyo-
elamikokemusten ja ty6harjoittelun luovuuden ja pedagogisen to-
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teutuksen arvioinnissa. Kdytinnollisen oppimisen perustuki ilmais-
taan selvityksissd, mutta toteutusta voi pitdd kirjavana. Kokemuk-
sia ennakoiva ja ldpikdyvi ydinpedagogia on jdinyt (osin) toteutta-
matta. Tyooppimista kuitenkin pidetiiin relevanttina osana itse Hu-
makia. Itse asiassa ilman sitd Humak ei erottuisi nykyiselld taval-
laan opinahjojen kentissd. Mutta lupaus ja brindi ovat suuria ja
kunnianhimoisia — toimintatapa horjahtelee. Myos tdmin kyselytut-
kimuksen mukaan tydeliméikokemus jdi perustaltaan “learning by
doing” -kokemukseksi, jossa opiskelija voi testauttaa joitain omia
ajattelutapojaan ja ideoitaan.

Humanistiset ja samalla hyddylliset tydeldmisuhteet ovat tdssi
erityisen harkintakynnyksen takana. Suorittajia ja kesidpdivystéjid
tarvitaan aina, mutta kuinka integroida tydpaikkoja, joissa innovatii-
vinen suunnittelu olisi mahdollista (esim. Korhonen 2000)? Toisessa
ammattikorkeakoulun tasoisessa instituutiossa tyoeldmépolkuja ra-
kentanut pedagogijohtaja toteaakin: “Nimid tyoeldmdneuvottelu-
kuntien listoihin on helppo saada, mutta oikeat yhteistyoihmi-
set, joilla on myos pedagogista vihkiytyneisyyttd ja sitoutumis-
ta, ovat kullanarvoisia, harvinaisia.” Alan kriittiset tutkimukset
puhuvat selkedd kieltiin siitd, kuinka tydeldiméopintojen rakentami-
nen on ammattikorkeakouluissa “keskenerdinen ja sangen vaihtele-
va prosessi”, jatkuvuuteen perustuvia yhteistydmuotoja ei oikein ole
keksitty. Tamén raportin ongelmafokus on pitkélti sama kuin nédissi
tutkimuksissa.

Opettajien ja tydnohjaajien taidot ovat muutoksessa koetteilla.
Uudesta resurssijaosta, joka vakuuttaisi tydnantajatkin, ei ole vield
tietoa ja varmuutta. Tyoeldmivierailut ja projektit ovat palautuneet
useimmiten ’(...) alan tyokaytintdjen oppimiseen, ne hahmottuvat har-
vemmin opetusmenetelmind” (Korhonen 2000). Korhosenkin mukaan
“tyoeldmin ja koulutuksen yhteisty6 edellyttidd resurssointia, joka ei
vilttimittd tuota tyoeldmille ndkyvid tulosta lyhyelld tihtdimelld ja
voisi siksi olla kdytinnossd vaikea toteuttaa. Opetusmateriaalin ja
opetusmenetelmien tulisi mahdollistaa todellisten ongelmatilanteiden
simulointi ilman tydeldmin jatkuvaa runsasta panostusta.” (emt.,
156.) Riittddko ohjaajahenkildiden venyminen, opiskeluyhteison tuki,
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HOPSista huolehtimisen repertuaarit sekd mielikuvitus tydelamélu-
pausten lunastamisessa, kun rahasta on aina puute?

Kiriittinen etdisyys yksilollistyvién kilpailuun ja yhteisollisyyden
rapistumiseen muistuttavat monessa suhteessa esimerkiksi kuulun
aikuisopiskelun teoreetikon Jarvisin (1997) arvostelevia komment-
teja. Hinen mukaansa kisitteellinen ja merkityksellinen ulottuvuus
on vaarassa kadota kokonaan, kevyetkin ihmisten humanistiset ja
solidaariset kohtaamistavat ja mydtitunnon osoittamisen tilanteet
rapistuvat. “Tuotteistaessaan”, sopeuttaessaan professioitaan ja
osaamistaan markkinoiden ja hyddykkeiden tuottamisen tapaan,
monien odotusten, tilanteiden ja suhdanteiden mukaisesti, opiskelija
saattaa menettdd harkitsevan tai “autenttisen” suhteensa paikalli-
seen ja laajempaan yhteisdon, itse asiassa myds luontoon. Vaikka
tiallaisella autenttisen thmisen” nikdalalla on vaaransa, se muistut-
taa meitd ddrimméiisen postmodernin todellisuussuhteen vaarasta
Yottaa kdytdnnon sitd edustavan tydeldmdn tietoudet ja prak-
sis annettuina”, ikdin kuin tosiasiallisina todellisuuden paaluina (ns.
vulgaari tydeldma- ja kiytdnnollinen essentialismi, ks. termisti Beck
1993, 1997).

Tilloin HOPSin kanssa etenevd nuori ei omaa tarpeeksi kompe-
tensseja omalle refleksiivisyydelleen ja edessd onkin usein jonkin-
asteinen olosuhteisiin muokkaantuva, sopeutuva fatalismi ja toimet-
tomuus. Essentialismilla saattaa olla pdivéanpoliittisempiakin perus-
teluita. Omaehtoisuus, itseohjautuvuus ja opiskelijaldhtdisyys voi-
daan selittdd my0s taloudellisesta pragmatismista kiisin (Salminen
1997). Télloin pragmatismi viittaa yhté lailla amerikkalaiseen filoso-
fiseen orientaatioon kuin sopeutumiseen taloudellisiin vilttamitto-
myyksiin ja rationaliteettiin.

Kiytdnnossd Humakinkaan HOPS ei kestd ”postmodernin” ai-
kalaishengen ja konstruktivistisen opetuksen vaatimuksia tai aina-
kaan se ei vastaa brindin lupaukseen ja lumoon. Henkilokohtaiset
tavoitteet ja sisdllot, oman ja vieraiden opinahjojen opetussisillot,
tydeldmadn ja toisaalta yleissivistyksen ja ajan hengen mukaiset me-
netelmit eivit hedelmallisesti kohtaa. Muuallakin on todettu, ettd
HOPS tai portfolio ovat pikemminkin “jilkikiteen syntyvi opinto-
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suoritusten luettelo” kuin “opiskelun selkiiranka”, sen punainen lanka,
kuten humakilainen kriittinen termi kuuluu. Raportin aineisto huutaa
esiin pedagogian perusteksteji, joista voi lihted eteenpdin — argu-
mentoiden ja reflektoiden. Syyni tilanteeseen on HOPS-ohjauksen
ja -kdytintdjen muotoutumattomuus, humanismin lupauksen abst-
raktius ja puuttuva ydin, puuttuvat sillat OPSin opetussisalldista tyo-
eldmiin ja ajatus kisitteellis-kriittisistd valmiuksista, joita tarvitaan
toisen asiantuntijuuden tuottamisessa.

”"HOPS:in laadinta- ja seurantavastuut ovat epdmadriiset eikd OPS-pro-
sessiin ole varattu aikaa” (Himeen ammattikorkeakoulun tilanteesta, vrt.
jaks. Kolehmainen & Friman 2000). Friman kiteyttddkin: ~’Vaikka ammat-
tikorkeakoulujen opetusjérjestelmissd onkin 16ydettévissd pyrkimyksid
yksilollisid ratkaisuja tukeviin opintojarjestelyihin, koulutusjirjestelma ei
tue yksilollisten ratkaisujen tekemistd. Keskeisimpéna tekijand on uusli-
beralistiseen markkinatalousmalliin mukautunut rahoitusjirjestelmé, joka
sitoo opiskelijan oppilaitoksen taloudellisen tuottavuuden vélineeksi (...)
Taloudellisuuden ja tuottavuuden pyrkimykset ylittivit opiskelijan hen-
kilokohtaisen hyvén valinnat alistaen ne jarjestelmén tavoitteille.” (Friman
2001, 38-39.)

Humakin virtuaalisten resurssien ja tekniikan taso on hyvi, mutta
itse interaktiivisen opetuksen kehittely on jaidnyt kirjavaksi, kesken.
Verkostoituvan yksikkokokonaisuuden pedagoginen keskustelu, tii-
mityd ja opiskelu asettavat suuret vaateet juuri verkolle, ja se ei ole
toistaiseksi kyennyt vastaamaan huutoonsa. Verkko-opiskelu saa
pohja-arviot sekd dialogisena ja rikastavana opiskelumenetelméni
ettd kdytidnnollisen kommunikaation ja demokratian kanavana. Eriy-
tyneend ja virtuaalisen sykkeen foorumina se on joidenkin toimijoi-
den mukaan jopa haudannut yhteisii ongelmia ja poliittista vastuuta.
Tiimi- ja virtuaaliyhteistyd eivit ole “lonksuneet” yhdessi eteen-
péin. Kédytdnnon ongelmien vuoksi my0os sen sosiaalisia suhteita
mobilisoivat ulottuvuudet ovat jddineet kokeilematta. Sen toiminta
nihdidn kirjavana ja spesifit visuaaliset, interaktiiviset ja fyysiset
rajat ylittdvit virtuaalikompetenssit ja lisidresurssit ovat jadneet pit-
kille kdyttamdttd. Virtuaalidemokratian muodot ovat jadneet kehi-
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tyksen sivuun, edes edustavia ilmapiirikyselyitd on vaikea saada
kokoon. ”Deliberatiivinen” (demokraattiseen yhteiseen tilaan pe-
rustuva) virtuaalikeskustelu ja -osallistuminen ovat jd4ineet takape-
roisiksi, epdjatkuvien, harvojen ja diskursiivisesti kalpeiden kiytédn-
tojen varaan. Verkko ei ole osa yhteison kehittimisté eikd voi kos-
kaan kokonaan korvatakaan siti.

Verkkokurssit voisivat olla myos kiehtovan rikkaita ja loistavia
mahdollisuuksia avata teitd autonomisiin tietoperustoihin ja kansa-
laiskulttuureihin, globaaliin maailmaan — ja kaiken tiedon perspektii-
visyyteen. Kriittisen pedagogiikan kansalliset ja kansainviliset ke-
hittdjét (Suoranta 2000 ja 2001) ja modernin kommunikaation kéyt-
totutkimukset (NUFIX 2000) ndyttédisivét viittaavan virtuaaliakro-
baattien” hurjiin ja mielikuvituksellisiin nuorten epévirallisiin keskus-
teluyhteyksiin, universaaleihin lipimurtoihin ja omintakeisiin keskus-
telumaisemiin. Toisaalta ’Dream Universityn” tapaiset rikkaat mah-
dollisuudet antavat esimerkin korkea-asteen sovelluksista. Virtuaa-
limaailmasta on tulossa nuorisolle vapaa ja autonominen resurssi
piirtdd omat karttansa ja ylittdd “mielikuvituksellisilla maisemilla”
kansalliset ja kulttuuriset rajat. Samalla kommunikaatiotekniikat voi-
vat piristidi, auttaa ja nostaa toiseen potenssiinsa ilmaisun rekiste-
reitd, "hakata mennen tullen” luokkahuonepedagogian tylsyyden ja
virittdmyyden. Modernit virtuaalimaisemat ovat avoimia erityisesti
konstruktivistisille aloitteille, amerikkalaistyyppisille oman avun (self
help) ja civic netin tapaisille sosiaalisille foorumeille. Mys kansa-
laisliikkeet toimivat globaaleina verkkoina; taktiikka, ameebamai-
suus, yksilolliset kontaktit, substanssiargumentteja alleviivaava epi-
virallisuus, tyylit ja viestit sekoittuvat toisiinsa.

Humakin toimijoista ja tdmin kyselyn vastaajista valtaosa on
naisia. Ndin havainto miesten suhteellisen pessimistisesti tai pelok-
kaasta asenteesta Humakin naisvaltaisessa maisemassa tulee ym-
mirrettdvimmaksi. Miehet eivit hallitse helposti Humakin sangen
irtonaista, yksilollistd ja joustavaa opiskelua ja toimialaa. Naiset ovat-
kin miehid paremmin omaksuneet sen, eldneet siind ja tyytyneet
sithen.

188



Oppilaatkin nédyttivit odottavan resursseja ja vastauksia, omista
opiskelijan substanssindldsti ldhtien. Opettajien on vastattava nii-
hin, annettava yleisid paaluja ja argumentteja ’syveneville ammat-
tilaisuudelle”. Mistd, miten ja minne refleksiiviset tiedot ja taidot
syvenevit? Se epdily, joka eldd Humakinkin aikuistoimijoiden kes-
kuudessa, viittaa siihen, etti timi “kuilu” erilaisten vaihtoehtojen,
substanssindlkiisten opiskelijoiden ja toisaalta pedagogisia perusto-
Jjaauktoritatiivisesti koettelevien opettajien ja muiden refleksiivisten
ammattien vililld tiedostetaan. Samalla aineiston mukaan polemiik-
ki Humakin humanistisen orientaation, kaupallisen OPSin ja syve-
nevin ammattilaisuuden konkreettisten toteuttamisehtojen teemoista
kdy kuumana. Onko Humakissa nyt hektisten laajenemisvuosien ja
sukupolvivaihdoksen jilkeen aikaa ja tilaa korvata instituution méa-
rillinen tulosvastuu ja markkinoiden ekspansio pedagogisella dialo-
gilla ja sen auktoritatiivisella paaluttamisella? Kyse ei siis niinkiin
ole ulkopuolisesta Humakin kehitystilanteen kritiikisti, opiskelijade-
mokratiasta tai opetussiséltdjen tieteellistdmisestd vaan Humakin
omasta pedagogisesta refleksiivisyydestd ja ajattelun muutoksesta.

Tdma arviointiraportti toimitetaan Humakin koulutusohjelmatyo-
ryhmin ja arvioinnin seurantaryhmaén jadsenille 15.1.2003 ja se jul-
kistetaan verkossa kesilld 2003. Raportti alleviivaa institutionaali-
sen, kisitteellisen ja pedagogisen uudistumisen sisdistd yhteyttd. Siitd
muodostuu yksi etappi Humakin kansalaistoiminnan ja nuorisotyn
OPSin laajalle pedagogiselle ja toimialaa koskevalle reformille si-
ten, etti HUMAkin koulutusohjelmaryhmad, arvioinnin johtoryhmi,
tiimit ja toimialajohto kykenevit laatimaan uuden OPSin vuosille
2004-2005.

Keviidn 2002 aikana tulee Humakin kansalaistoiminnan ja nuo-
risotyon koulutusohjelman tuottaa opetuksen perussisiltoon pureu-
tuva perusteksti. Mikd on tdmén toimialan konstruktivistinen ope-
tuksellinen ndkemys? Kuinka syvenevi refleksiivinen ammatillisuus
tuotetaan? Toisaalta titd pedagogista asiakirjaa tukee eettis-poliitti-
nen ja kisitteellinen selkoteksti kansalaistoiminnan ja nuorisotyon
midrittelystd, autonomiasta ja “olemisen” tavasta, klassisten ja
modernien esseiden ja teosten referensseineen. Molemmat asiakir-
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jatovat osaksi poleemisia ja esittivit yhteisid peruskysymyksid kou-
lutusohjelman substanssikeskustelun takaamiseksi ja yhteisen pe-
rusopetuksen sisdlloiksi.

Erikseen koulutusohjelma- ja seurantaryhmin tulee késitelld ai-
nakin seuraavia teemoja:

— Kansalaistoiminnan ja ’eldménpolitiikan” asema Humakin insti-
tuutiossa ja opetuksessa. Nuorisoty0 ei ole vain nuorisotoimen tai -
policyn asia vaan jaetun asiantuntijuuden haaste, eliménpoliittisten
merkitysten ja toiminnan tasoinen ongelma.

— Pedagogisen huolehtivaa asenne (pietas) suhteessa syvene-
vidn refleksiiviseen ammattilaisuuteen: sisdinen ilmapiiri, opiskeli-
jan kohtaaminen ja motivaatio.

—Maailman, nuorisokulttuurien ja kansalaiskokemuksen epédvar-
muus ja perspektivismi vaativat konstruktivistista pedagogista ke-
hittdmisasennetta; se merkitsee jatkuvaa huolta sosiaalipedagogi-
sesta opetuksen kehittdmisesti — sen punnitsemista, kuinka kriitti-
nen, humanistinen ja sosiaalinen sek osallistava ote voidaan yhdis-
tad syvenevii opiskelijan refleksiivisyyttd tukevassa opiskeluinsti-
tuutiossa, dynaamisissa opiskelutilanteissa ja alan kehittamiskeskus-
teluissa.

— Nuorten vastaanotto ja ryhmittyminen Humakin merkitysten
japedagogian maailmassa. Kasitteellisesti vaihtoehtoiset nikokul-
mat osana OPSin syvenevii pedagogiaa: mité ne olisivat (kollektii-
vinen, globaali, julkinen ja markkinaperustainen)?

— OPSin siséllollinen syveneminen ja hierarkia: pedagogisen
toimialajohdon vastuullinen suhde toisaalta ’pedagogiseen joustoon™
jatoisaalta kvalifikaatioon (refleksiivisyys) sekd ndiden kautta ref-
leksiiviseen ammattilaisuuteen tyoeldmissa.

— Mitkd ovat tavoitteelliset opiskeluprosessin vaiheet ja risteys-
asemat: perusopetus; ammattiorientaatio; opiskelijan refleksiivinen
paikka Humakin loppututkinnossa.

— Tydeldamin kehittdmisopintojen tulevaisuus, rajat (60 ov) ja
pedagoginen huoli HOPS-ohjauksen onnistumisesta: realistinen eko-
nomia, tydeldméyhteyksien nivominen syveneviin ammattilaisuu-
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teen ja sen rajoja koskevaan pohdintaan, sen vaiheisiin ja kiytinnon
kontaktien intensiteetin kehittdmiseen ja ohjaamiseen opiskelun ku-
luessa.

— Yhteistyoverkostot ja ’yliopistomaisen” infrastruktuurin ase-
ma. Tutkimusten luku- ja tulkintataito, kritiikki ja tutkija-humakilais-
ten rekrytointi.

Nadissd 1dhiaikojen haasteissa tdméi arviointiraportti on mukana.
My®s sen laatija voi tarvittaessa osallistua koulutusohjelman perus-
tekstejd koskevaan tarkentuvaan keskusteluun.
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Tekstissa referoimattomat tutkimuskommentit:

”Kysely oli liian pitkd ja hankalasanainen (sisulla tdytin ldpi)”
(M24-27,1). ”Kysely oli perusteellinen” (M46-55,5). ”Kaikki
kuulostaa hienolta paperilla, mutta kdytdnnon toimivuus, ai-
nakin teoriassa on toinen juttu. Me jotka emme endd vakitui-
sesti opistolla olemme aika yksin. 10 ov:a valmistumiseen (opin-
ndyte) mutta taitaa jaddd tekemdittd” (N24-27,1). ”Vaikka ai-
kaa vievd haastattelupaperi, osaksi uudet ajatukset valtasivat
mieltd: esim. Humakin tietojen rajat ja suhteellisuudentaju!
Hyvi evaluaatio siind mielessd, ettei kaikkia niitata samaan
puuroon ja yhteiseen mittaan. Silti joissain kysymyksissd hdam-
mennyin.” (N28-35, 6.) "Enemmdn vaihtoehtoja verkkokurs-
seiksi” (N,alle24,1). "Osaa kysymyksisti en varmuudella ym-
mdrtdnyt ja osan ymmdrtdmisestd olen epdvarma, joten olen
varmaan liian tyhmd vastaamaan tai sitten kysymykset on laa-
dittu ddrimmdisen epdselvisti” (N28-35,4ja6). ”"Ndin hankalasti
muotoiltuihin kysymyksiin en ole ikind tormdnnyt. En luottaisi
litkaa vastauksiin (epdvarmuus ymmdrtdmisen suhteen)” (N,—
24.1). "Hyvd, ettd pirullisiakin kyselyitd valmistuu. Nyt ymmdr-
rdnkin, miksi juuri minulta asioita kyseltiin. Keski-ikdd odo-
tellessanikin, on jaksettava olla kriittinen, mietittivi annettu-
jen kdsitteiden ja opetusten suhdetta kdytdantoon. Tdmd ei ole
vain helppoa yhteen niveltimistd, vaan ankaraa eldmdd, luke-
mista ja tuskaa.” (N24-27.9.) ”Puuduttava kysely, jonka kysy-
myksissd oli yritetty Jilleen Kerran ratkoa ylikoukeroisilla sa-
nankddnteilld. Minkddn opinndytetyon kyselylomake ei meni-
si tarkastuksessa (!) tdllaisilla kysymyksenasettelulla ldpi. Pe-
dagogista universaalisuutta...” (N24-27,3). ”Kyselyyn oli vai-
kea vastata, koska monissa vdittimissd osan olisi hyvdksynyt
ja osaa ei taas missddn nimessd olisi halunnut yhtyda! Kaikki-
aan kysely jdtti tunteen, ettd sen laatijalla on omat, vahvat en-
nakkokdsitykset Humakista ja niiden vahvistamiseen haetaan
vahvistusta tdllda kyselylld. Paljon hyvdcdkin jdd siis sanomatta
(laiskuus...).” (N36-45,5.) "Hirmuisen hankala tdyttidal!! Mutta
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paljon hyvdd asiaa, toivottavasti saat ~harakanvarpaistani”
selvdd — niin yli pitkdn tuntuinen & liian vdihdn vapaata tilaa
tehdd kommentteja etten jaksa siististi piipertden rauhassa pa-
neutua — yritin mahdollisimman lyhyessd ajassa vastata” (N28—
35.,3). "Kyselyyn vastaaminen oli raskasta mutta antoisaa. Tu-
lokset kiinnostavat hyvin paljon! Kysely sisdlsi liikaa. Sivistys-
sanoja. Emme opiskele yliopistossa, joten seuraava kysely sel-
kokielelld — Kiitos!” (N-24,1) ”Vaikeita kysymyksid — kuinka
moni oikeasti pysdhtyy miettimddn asioita? Kuinka hyvin arvi-
ointi siis kuvaa todellisuutta?!” (M24-27,1) ”No ehkd tiedot-
taa voisi enemmdn, silld mulla ei esim. itseasiassa oo paljonka
kasitystd koko hommasta ts. siitd on kuullut niin vdhdn (tar-
koitan virtuaaliopetusta)” (N,alle24,1). ”Moniin kohtiin oli niin
vaikea vastata ettd piti laittaa kolmosia paljon” (M 36-45,5).
”Mielestdni lomake laadittu puolueellisella tavalla, siitd hei-
jastuu tutkijan oma skeptinen ja negatiivinen olettamus Hu-
makin OPSia kohtaan” (N,alle24,1). ”Erittdin vaikeatajuisia
kysymyksid?... eipd ollut ohessa mitddn OPSia!” (M,alle24,1)
”Olitpa laittanut pitkid kysymyksid mahdottoman paljon ja ld-
hetit oikein kaksi lomaketta viikon vdilein! Humak on hieno
idea, oppilaat eivit ymmdrrd itsendistd opiskelua, korkeakoulu-
vastaavuus halutaan! Itsendistd opiskelua, kansakoulua tyol-
ld. Hyvdd Kesdd!” (N36-45,6) ”Erddnd pdivdnd koko kupla
paljastuu: opiskelijoiden mitta on tdysi!” (M46-55.5). ”Otsi-
kointi ’vastaajan ajatuksia’ on kylld mennyt tdssd kyselyssd
metsddn! Eipd tdssd juuri omia ajatuksia ndy onhan kaikki
vaihtoehdot annettu valmiina. Jos todella halutaan selvittdd
nditd asioita, tillainen valmis lomake on huono menetelmd.
Onnea matkaan. Ei kestd kiitelld.” (N28-35,1.) "Antoi tilaa
pohtia asioita, tamdn pdivdan kasvatusjutut eivit olekaan tar-
kasteltavissa yksinkertaisilla arvoasteikoilla. Problematisoin-
tia — vaikeaa — tarvitaan” (N-20,8). ”Vaikeita pohtimista vaa-
tivia kysymyksid, mutta hienoa, ettd asioita tutkitaan ndin tar-
kasti!” (N24-27,1). "Nopeasti muuttuu suomalainen koulu ja
korkeakoulut tulevat. En tiedd, mikd pitdisi olla pysyvdd, mut-

201



5

ta humanismin arvot jadvdt pinnallisiksi. Haastattelu oli aikaa
vievd ja piristdvd. Vaikeuksien kautta voittoon: asiat on aja-
teltava ei vain niputettava yhteen. Markkinoinnin kieltd eivdit
kaikki, nuoret ja vanhat, halua oppia. Silloin eldhtdisi koko
kasvatuksen ja maailmanhumanismin mieli.” (M56-,9.) ”Olen
itse oppinut Humakin jdlkeen itsekuria, luen, pohdin, vihaan
ja rakastan. Vain draama ja ilmaisupuoli tukivat tdtd yksikos-
sdni.... Kysely pani jotain liikkeelle vaikka en kaikkien juttu-
jen ’fokusta’ hoksannutkaan” (M-24,3). ”Valmistuin ensimmdiis-
ten joukossa Torniossa vuosi sitten, joten en tiedd tdmdn pdi-
vdn tilannetta. Pioneerin ura Humakissa ei ollut vdlilld muka-
va , mutta tdmdn tutkimuspalstan saaminen osoittaa, ettei mi-
nun ponnistelut kehityksessd olleet turhia! Jatkakaa samaan
malliin ja tuokaa maailmalle lisdid ammattilaisia. Tddlld tarvi-
taan niitd!!” (Tornion yksikkd, nykyéddn X-pitdjan (KP) nuoriso-
ohjaaja, M28-35,3.) ”Olen lukenut vain muutaman opinndyte-
tyon, aloitin syksylld 2001! (...) En usko ndin syvdllisistd kysy-
myksistd ja vaikeista asioista loytyvin luotettavia vastauksia...
7 (N28-35.5).
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